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1 INLEDNING
Teorier kring språkundervisning har under de senaste åren blivit alltmer spännande:
kännedom om arbetsförmedlingen mellan hjärnhalvorna och hur sinnena påverkar vår
inlärning har lett till nya pedagogiska praktiker som är lockande även för undervisning
av det andra inhemska språket. Vid sekelskiftet drog didaktiken i det andra inhemska
språket nytta av konstruktivistiska tillämpningar såsom elaborering vars avsikt är att
stödja tankeprocesserna bakom inlärning (Kristiansen 1998, 123). Elaborering visade
sig inte att bli en långvarig företeelse: i de nya läroböckerna finns den inte längre med
(Ahokas et al., 2005). Skulle de innovativa metoderna såsom VAK (visuell, auditiv och
kinestetisk inlärning) kunna fylla tomrummet?
VAK  anses  ha  ett  samband  med  en  bredare  samhällelig  fråga  som  berör  även
språkundervisning: jämställdheten för elever med inlärningssvårigheter, såsom dyslexi
och ADHD (Ikonen 1999, 16–17). År 2006 frågade tidskriften Opettaja 1
lärarstuderande vad de ansåg de främst  ville  ha  mer  information om.  De flesta,  två
tredjedelar av 900 deltagare, ville veta mer om inlärningssvårigheter (Laaksola 2006,
11).
Det finns information om hur elever med inlärningssvårigheter ska undervisas men det
är svårt att forma en helhetsbild utifrån de motstridiga upplysningar som lärare och
lärarstuderande ges. Därför anser jag det viktigt att diskutera uppfattningar såsom att
inlärningssvårigheter handlar om en dominerande höger hjärnhalva (5.3.2) eller om en
avvikande inlärningsstil (5.3.3). I blickpunkten för min egen undervisning står Test för
främsta perceptionskanal (Läsrådgivining 2008a) som väsentligen handlar om
inlärningsstilarna eller modaliteterna VAK (7).
Forskningen omkring språkinlärning har kommit därhän att den pedagogiska
synpunkten spelar en reducerad roll och tyngdpunkten har flyttats till psykologi och
hjärnvetenskap (5.3.4). Därför är min undersökning också tvärvetenskaplig. Trots de
kvantitativa2 statistikmetoder som jag använt ser jag på min forskning som väsentligen
humanistisk: min  riktiga  fråga  är  inte hur eller hur mycket utan slutligen varför?
1 Tidskriften för Undervisningssektorns Fackorganisation OAJ.
2 Men också kvalitativa metoder.
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Bakom siffrorna och de neurologiska termerna finns det en studie av litteratur, språk
och diskurs. Det hela handlar mer om en utredning om en undersökning;
huvudpunkten i denna avhandling ligger i den teoretiska delen, vilken den slutliga
diskussionen bygger på, med viktig information från min egen undersökning.
Det är möjligt att en del av mitt källmaterial baserar sig på bristfällig forskning,
feltolkningar eller ingen forskning alls. Jag vill påpeka att allt det som jag har valt att
använda ändå har betydelse för språkundervisning: det handlar om mycket populära
argument och inte minst inom språkdidaktiken. Dessutom anser jag att en
undersökning som ger ett nollresultat inte handlar om "nollforskning", alltså sådant
som inte är någon till nytta. Det är de vetenskapliga tidskrifternas praxis att vanligtvis
inte publicera undersökningar med nollresultat; men det är rön från precis sådana
undersökningar som är lika nyttiga som de "lyckade" försöken för de människor som
vill få en helhetsbild av ett forskningsområde.
2 SYFTE OCH HYPOTES
Mitt syfte är att utreda vad som ligger bakom VAK (7) och på denna grundval svara på
frågan om VAK borde användas i undervisning av det andra inhemska språket. Jag har
valt  att  koncentrera  mig  på betydelsen av  denna pedagogiska  praxis  för  elever  med
inlärningssvårigheter, speciellt dyslektiker (5.1), och i frågan om VAK kan ge en
lösning till de problem som idag möts av lärare i det andra inhemska språket.
För att kunna bidra med en undersökning som kan leda till en pragmatisk
rekommendation tar jag det i Finland mest använda VAK-testet (9.3.1) i granskning
och prövar dess validitet i empiriska undervisningssituationer. Jag har valt min hypotes
på pragmatiska grunder. Eftersom inlärning inte handlar om hur vi intar information
utan hur vi bearbetar den (4), och eftersom testet ifråga ytligt sett inte verkar ha
mycket  med  språkinlärning  att  göra  (9.3.1),  väljer  jag  en  nollhypotes.  Jag  antar  att
testdiagnosen inte förutsäger hur eleverna klarar sig i en pragmatisk
inlärningssituation. Om nollhypotesen accepteras tyder det på att den pedagogiska
interventionen  eller  metoden  ifråga  bygger  på  fel  grunder.  Det  handlar  om  ett  test
eller en enkät som arbiträrt delar eleverna i tre grupper och associerar dem med
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personlighetsdrag som inte är deras egna. I ett sådant fall skulle VAK inte kunna
rekommenderas till undervisning av det andra inhemska språket.
3 TERMINOLOGI
3.1 INLÄRNINGSSTIL OCH STUDIESTRATEGI
Inlärningsstil är en term som inte bör sammanblandas med inlärningsstrategi. Medan
inlärningsstil syftar på elevernas sätt att studera i allmänhet (se kap. 6) är
inlärningsstrategi mer begränsad. Att använda sig av en strategi handlar om ett
medvetet val som man gör när man avgör hurdana medel som behövs till att lära sig
en viss sak. (Uusikylä & Atjonen 2005, 151–153.)
Inlärningsstrategi syftar på systematiska arbetssätt som används för att t.ex. lära sig
att muntligt och skriftligt kommunicera på ett främmande språk. Det har föreslagits att
i stället för inlärningsstrategi använda termen studiestrategi.  I  praktiken handlar  det
ofta om olika sätt att öva sig med syftning på inlärning. (Kristiansen 1998, 43.)
I min undersökning har jag valt att använda termen studiestrategi för de sätt som jag
använt med undersökningsdeltagarna för att de skulle lära sig ord som ska minnas i
ordprov.  Detta  innehåller  a)  att  titta  på  ord  och  bilder  som motsvarar  orden,  b)  ett
diktamen och c) en s.k. kinestetisk strategi som innebär att eleverna använder sin
kropp till att lära sig (9.3.2)
3.2 LÄRSTILAR ELLER INLÄRNINGSSTILAR?
Båda termerna lärstilar och inlärningsstilar används för den engelska termen learning
styles. Den förstnämnda termen, lärstilar, kan argumenteras vara lämpligare därför att
den är kortare vilket är en fördel särskilt vid ordbildning: det kan vara mer praktiskt att
tala om en lärstilsmodell än om en inlärningsstilsmodell som utgör en någorlunda tung
sammansättning med flera affix. Också den svenska forskaren Lena Boström, som har
skrivit sin doktorsavhandling om lärstilar, använder den kortare termen (se Boström
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2004).  Däremot  har  det  i  Finland  varit  vanligare  att  använda  den  längre  termen
inlärningsstilar och denna term används också av Utbildningsstyrelsen i Finland i
grunderna för de nationella läroplanerna (Utbildningsstyrelsen 2003, 16, 218; 2004, 36,
256).  Därför  har  jag  slutligen  valt  att  i  denna  uppsats  använda  den  i  Finland
offentliggjorda termen inlärningsstilar för learning styles förutom när jag refererar
Boströms avhandling (8.4).
3.3 SINNESMODALITETER ELLER PERCEPTIONSKANALER
Sinnesmodaliteter eller perceptionskanaler handlar om genom vilket sinne vi intar
information. Det finns flera namn och beskrivningar av dessa, men i blickpunkten för
min undersökning står beskrivningen som används bl.a. av Läsrådgivning och
Förbundet för all inlärning. Denna beskrivning anger tre perceptionskanaler: den
visuella, den auditiva och den kinestetiska3 (Läsrådgivning 2008b).
Den auditiva kanalen (eller modaliteten4) baserar sig på hörselintryck. De som främst
lär sig auditivt lär sig genom att lyssna medan de som lär sig visuellt lär sig genom att
se. Den tredje gruppen, de kinestetiska inlärarna, lär sig genom känselsinnet, rörelser
och känslor. De ska undersöka, känna på saker och ting, göra, röra sig och använda
muskelsinnet vid inlärning. (Läsrådgivning 2008b.)
Det finns olika uppfattningar om vilka sinnen som är viktiga vid inlärning. Ibland
indelas den kroppsliga modaliteten eller kanalen i a) kinestetisk och b) taktil. Då
hänvisar den taktila kanalen till känselsinnet och den kinestetiska kanalen till
rörelsesinnet som ger oss information om kroppens ställning och rörelser (jfr Cronsioe
1999, 4–5 och Adler & Holmgren 2000, 39–41).
Ibland förväxlas den kinestetiska inlärningsmodaliteten med mobila behov, men det
sistnämnda handlar inte om en sinnesmodalitet. En elev som är mobil kan sitta stilla
och koncentrera sig på undervisningen men har i stället ett behov av täta pauser som
tillåter rörelse. Den kinestetiska stilen gäller däremot om att informationen som intas
måste komma genom den kinestetiska kanalen; den måste användas under hela
3 Därför förkortningen VAK.
4 Termen modaliteter har använts av forskare, bl.a. Kavale och Forness (1998).
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undervisningsprocessen. Det är dock bäst om flera kanaler kan aktiveras samtidigt.
(Cronsioe 1999, 4.)
Jag vill också påpeka att sinnesmodaliteter inte handlar bara om sinnesminne utan är
en  mycket  bredare  fråga.  Om  någon  t.ex.  har  den  visuella  modaliteten  som  den
främsta  kanalen vid  inlärning är  det  viktigaste  att  den nya informationen kommer in
genom synen (7.2 och 7.4.2).
3.4 HAWTHORNEEFFEKT
Hawthorneeffekten (äv. uppmärksamhetseffekten) är en möjlig felkälla i behavioristisk
undersökning. Det uppstår interaktiva effekter när människor ges uppmärksamhet i
form av observationer eller deltagande i experiment, och detta kan begränsa
möjligheterna att isolera sambanden mellan orsak och verkan i en studie. (Boström
2004, 122.) Med andra ord brukar experimenten visa positivare resultat jämfört med
en vanlig situation där människor inte observeras.
Också forskarnas entusiasm kan utan avsikt påverka resultaten, vilket är ett problem
särskilt då försöken är gjorda av innekretsen för den metod som testas. För att kunna
kontrollera för Hawthorneeffekten borde forskarna enligt Coffield helst vara oberoende,
dvs. att de inte har något engagemang i en viss approach. (Coffield 2004a, 58, 61.)
4 INLÄRNINGSSYN
Inlärningssyn handlar om en teori om hur människor förvärvar kunskaper. Den i
Finland allmänt godkända inlärningssynen inom den akademiska pedagogiken är
konstruktivismen. Den baserar sig på kognitiv psykologi som uppstod som reaktion på
behaviorismen på 1950-talet (Uusikylä & Atjonen 2005, 142–143).
Under första hälften av 1900-talet var den behavioristiska inlärningssynen
dominerande. Behaviorister var intresserade av inlärning som förändring av det yttre
beteendet någonting som kunde förstärkas med belöning eller straff och korrektion.
De i undervisningen centrala elementen var stimulus och reaktion: läraren ger eleven
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information, en stimulus, som påbörjar en process hos eleven, och denna process ger
ett inlärningsresultat. Behaviorismen är en del av den empiriska inlärningssynen vars
utgångspunkt är att kunskap bygger på människans sinnesförnimmelser och empiriska
upptäckter. Behaviorismen bemötte hård kritik särskilt på 1970-talet och kan nu anses
föråldrad. (Uusikylä & Atjonen 2005, 142.)
Som motvikt till empirism baserar sig den kognitiva inlärningssynen på rationalism.
Rationalismen betraktar förnuftet som grunden för informationsinhämtning: kunskap
bygger på förstånd och intellektuell intuition. Grundtanken är att individen lär sig
någonting nytt när hon tillägger en ny upplysning till sina redan förvärvade kunskaper.
(Uusikylä & Atjonen 2005, 142–143.)
Konstruktivismen bygger följaktligen på den kognitiva psykologins inlärningssyn och
formar enligt Rauste-von Wright en antipol till behaviorismen. Rauste-von Wright har
satt ihop konstruktivismens principer: 1) inlärning är ett aktivt konstruerande av
information; 2) inlärning står i samband med en verksamhet och är nyttig för den; 3)
inlärning är alltid ett situationsbundet resultat av interaktion; 4) det väsentliga är att
det  hos  inläraren  uppstår  frågor  i  samband  med  det  som  ska  inläras  och  att  detta
uppfattas som egna, dvs. experimenteringsbehov, problemlösning och förståelse; 5)
självstyrd inlärning, personlig tillväxt och självreflektiva kunskaper är möjliga för
människor, men de måste läras in. (Uusikylä & Atjonen 2005, 23, 142–143.)
Konstruktivismen anses vara en lämplig inlärningssyn också inom språkpedagogiken.
Språkinlärning börjar med förståelse; utan förståelse vore den lika meningslös som
papegojprat. Psykologen Lonka påpekar att den så kallade konstruktiva
inlärningssynen bygger på omfattande vetenskaplig forskning i minnesfunktionerna
och inlärning. Vad gäller specialspråkundervisning behöver specialeleverna enligt
henne likartade metoder som specialbegåvningarna. Dessa metoder bygger på att
skapa meningsfulla samband, att underlätta en gestaltning av helheter och att stödja
inlärningsprocessen. (Lonka, 2002, 29–30, 37.)
Också konstruktivismen har bemött kritik, eller som Uusikylä & Atjonen (2005, 24)
konstaterar, räcker inte bara konstruktivismen till vid undervisningen. Men kritiken
som  gäller  teorin  har  oftast  lett  till  preciseringar,  nya  teorier  som  bygger  på
konstruktivism, och sålunda har konstruktivismen tillsvidare kvarstått som den
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inlärningssyn som är allmänt godkänd i pedagogiken. Därför ska jag använda
konstruktivismens principer som referens i ett försök att evaluera om de teoretiska
grunderna bakom en pedagogisk metod eller en pedagogisk praxis är vetenskapligt
rimliga (7.3–7.4).
5. INLÄRNINGSSVÅRIGHETER I FAKTA OCH FIKTION
Jag ska presentera de två vanligaste och för min undersökning viktigaste
inlärningssvårigheterna: dyslexi eller specifika läs- och skrivsvårigheter (5.1) och
uppmärksamhetsproblemen  ADHD  och  ADD  (5.2).  I  kapitel  5.3  jämför  jag  vissa
alternativa syn på inlärningssvårigheter med det som tagits upp i forskningen och
slutligen (5.3.4) diskuterar jag konsekvenserna för pedagogiken.
5.1 EN VETENSKAPLIG SYN PÅ LÄS- OCH SKRIVSVÅRIGHETER
Enligt Iivanainen har dyslexiforskning gått fram med stormsteg under de allra senaste
åren  med  hjälp  av  datortomografin  och  gentekniken.  Det  har  blivit  möjligt  att  följa
med  hjärnverksamheten  också  visuellt  och  bekräfta  att  det  är  avvikelser  på  vissa
områden i hjärnan som förorsakar läs- och skrivsvårigheter. Under de senaste åren har
det  också  kunnat  lokaliseras  tre  områden  i  DNA-kedjan  som  inverkar  på  läs-  och
skrivsvårigheter. (Iivanainen 2002: 34.)
Det är alltså välmotiverat att söka information om dyslexi i de allra nyaste källorna.
The International Dyslexia Association definierar dyslexi som
"-- en specifik inlärningssvårighet som har neurologiska orsaker. Dyslexi
kännetecknas av svårigheter med korrekt och/eller flytande
ordigenkänning och av dålig stavning och avkodningsförmåga. Dessa
svårigheter orsakas vanligen av en störning i språkets fonologiska
komponent, som ofta är oväntad med hänsyn till andra kognitiva
förmågor och trots möjligheter till effektiv undervisning. Sekundära
konsekvenser kan innefatta svårigheter med läsförståelse och begränsad
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läserfarenhet, vilket kan hämma tillväxten av ordförråd och
bakgrundskunskap." (Svenska dyslexiföreningen 2008.)
Uppgifter  om hur  ofta  dyslexi  förekommer varierar  mellan  5  och 15 procent.  Medan
termen dyslexi eller specifika läs- och skrivsvårigheter är en mer begränsad diagnos
finns det ett flertal andra faktorer som kan leda till svårigheter med att läsa och skriva,
bl.a. syn- eller hörselproblem, bristfällig undervisning och bristande kunskaper i
skolans språk, särskilt ifråga om barn till invandrare, eller en låg intellektuell kapacitet.
Dessa handlar om läs- och skrivsvårigheter av ej dyslektisk karaktär (Svenska
dyslexiföreningen 2008; Frisk 2001, 44–46).
Det finns inte bara en förklaring till dyslexi, utan forskare har under årtionden framlagt
flera parallella hypoteser om vad som ligger bakom. Huvuddragen i dessa är 1.
skillnader i hjärnans struktur och funktioner; 2. genetiska orsaker; 3. orsaker som har
samband med fosterutvecklingen; 4. risker i samband med förlossningen; 5. övriga
skador och sjukdomar. (Frisk 2001, 47–53; Iivanainen 2002, 36–38.)
En möjlig begränsning i den internationella forskningen omkring dyslexi är att den
största delen av undersökningarna har utförts i engelskspråkiga länder. Engelskan är
det språk vars ortografi5 mest skiljer sig från uttalet i jämförelse mellan 13 europeiska
språk 6 .  En  longitudinell  undersökning,  gjord  på  finska  som  kan  anses  vara  ett
alfabetiskt språk, avslöjar svårigheterna bland dyslektiska barn i att uppfatta
korrespondensen mellan fonem och grafem7. (Lyytinen et al. 2007, 454–474.)
När man sökt efter en biologisk bas till dyslexi har det i dyslexiforskningen hittats både
neurologiska och genetiska faktorer. Neuroradiologiska rön föreslår vissa neurala
strukturer som distala orsakare av de proximala symtomen som bildar den "mosaik"
som heter dyslexi. Det finns också vetenskapligt stöd till att dyslexi är ärftligt. Ändå
handlar diagnostiseringen av dyslexi fortfarande om en social diagnos: de barn som i
sina läs- och skrivkunskaper faller till den lägre ändan i en kontinuerlig fördelning
anses behöva dyslexibehandling. (Lyytinen et al. 2007, 454–474.)
5 Skrivsystem.
6 Resultat från en kollaborativ undersökning som utfördes på holländska, tyska, svenska,
norska, isländska, danska, franska, italienska, spanska, portugisiska, grekiska, finska samt
engelska presenteras och följderna av den inkonsekventa ortografin av engelskan diskuteras i
Lyytinen et al. (2007).
7 Språkets ljud och de motsvarande bokstäverna.
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I efterspårning av avvikelserna i utvecklingen från födelse till läsålder har 1) förmågan
att uppfatta språk, 2) språkutvecklingen och 3) den fonologiska medvetenheten8 visat
sig vara förebud till hur läsinlärningen kommer att ske. Därför föreslår Lyytinen m.fl.
ett nytt perspektiv på dyslexi: det handlar om en språklig – närmare sagt fonologisk –
svårighet, och forskningen har visat att den kan korrigeras med extra övning genom
läsande och genom att man fokuserar på de delfaktorer som utgör kunskapen att läsa.
(Lyytinen et al. 2007, 454–474.)
5.2 EN VETENSKAPLIG SYN PÅ UPPMÄRKSAMHETSPROBLEM
Nuförtiden indelas uppmärksamhetsproblemen i ADHD (Attention Deficit Hyperactivity
Disorder) och ADD (Attention Deficit Disorder). Typiskt för ADHD är reducerad
uppmärksamhet, överaktivitet, impulsivitet, rastlöshet och störande beteende. Om
problemen finns bara i uppmärksamheten används däremot diagnosen ADD. Som
motsats till hyperaktivitet talas det i detta fall om hypoaktivitet; ett barn med ADD kan
betecknas som apatiskt och tillbakadraget. (Lyytinen 2002, 43–48.)
Också ifråga om uppmärksamhetsproblem har det med de nya neuroradiologiska
teknikerna hittats avvikelser i hjärnans funktioner. Biologiska faktorer som kan vara
genetiska eller ha uppkommit i samband med komplikationer vid förlossningen, anses
ligga bakom problemet. Det finns stöd till att uppmärksamhetsproblem är ärftliga men
hittills har ingen viss gen kunnat identifieras som den avgörande orsaken. Tidigare
ansågs också sociala faktorer ligga bakom uppmärksamhetsproblem, särskilt ADHD,
men forskningsrönen har övertygat forskarna om att störningen som leder till
diagnosen ADHD inte enbart kan bero på erfarenheter av en skadlig omgivning, även
om omgivningen kan spela en roll i att lindra eller försämra problemen. (Lyytinen 2002,
44, 54.)
Som  hypotes  för  en  neurologisk  orsakare  bakom  problemen  har  det  framlagts  en
nedsatt förmåga att kontrollera uppmärksamhet och beteende. Ett antal
hjärnundersökningar har visat att barn med uppmärksamhetsproblem reagerar
långsammare och har en lägre hjärnaktivationsnivå än andra barn i samma ålder. Barn
8 Kunskapen att sammankoppla talat språk med skrivet språk; i de flesta språken handlar detta
till största delen om att sammankoppla språkets ljud med de motsvarande bokstäverna.
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med uppmärksamhetsproblem reagerar fysiologiskt svagare på relevanta än på
irrelevanta impulser. Det finns en medicinbehandling som normaliserar hjärnaktiviteten
i  de  områden  som  kontrollerar  beteendet  och  som  på  det  sättet  förbättrar
koncentrationsförmågan. ADD-barn har typiskt en någorlunda lägre intelligenskvot än
andra  men  orsaken  till  detta  kan  bero  på  att  problemet  att  koncentrera  sig  på
uppgifter har en negativ inverkan på testprestationen. (Lyytinen 2002, 61–80.)
Uppmärksamhetsproblem handlar om en svårighet, men inte om en oförmåga, att
koncentrera sig: vid nya, t.o.m. mycket krävande men ändock spännande uppgifter
förekommer det kanske inte alls svårigheter. Detta ger sig nuförtiden till känna särskilt
i att barn med uppmärksamhetsproblem kan spela datorspel med samma kunskaper
och koncentrationsförmåga som andra jämnåriga. (Lyytinen 2002, 72.)
5.3 INLÄRNINGSSVÅRIGHETER FRÅN EN ICKE-VETENSKAPLIG SYNPUNKT
5.3.1 ALTERNATIVA BEHANDLINGAR
Bergquist konstaterar i ett temanummer om mirakelmedicin i tidskriften Läs och
skrivsvårigheter 9  att det finns en uppsjö mediciner och terapier mot dyslexi, men
mycket få av dem har en bevisad effekt. De flesta som arbetar med egendomliga
metoder för att göra livet lättare för dyslektiker gör det med en god vilja och en stor
tro på sitt  arbete. Sådana metoder bygger dock ofta på egna teorier om vad dyslexi
beror på. Även bland skeptiker finns det olika synpunkter på sådana behandlingar.
Bergquist anser att huvudsaken är att man är öppen och kritisk; det finns en möjlighet
att  några  av  dessa  kan  ha  en  positiv  inverkan  på  en  eller  annan  person  (Bergquist
2003, 3).
Två  forskare  i  pedagogik  och  psykologi  (Samuelsson  &  Lundberg  2000)  skriver  i  en
mera kritisk ton och framhåller vikten av att upprätthålla stränga krav på de metoder
som  gör  anspråk  på  att  faktiskt  hjälpa  personer  med  läs-  och  skrivsvårigheter.  Det
finns många exempel på att det genom hårt arbete går att kompensera för tidiga
dyslektiska problem, och att många vuxna som under sin skoltid upplevde stora
bekymmer  med  sin  läs-  och  skrivinlärning  idag  har  i  stort  sett  fullgoda  läs-  och
9 Tidskrift för det svenska Förbundet Funktionshindrade Med Läs- och Skrivsvårigheter (FMLS).
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skrivfärdigheter. Det finns ingen "quick fix" till dyslexi. Forskarna vill framhålla med
skärpa att den teoretiska bakgrunden till många av de ovetenskapliga metoderna är
minst sagt dunkla, otydliga och i vissa fall kanske vidskepliga. Behandlingar som
evalueras i denna tidskrift innehåller hjärnsyretillskott, zinktillskott, dysleximassage,
musikal "öronmassage" 10 , och träning för ögonen (optometri). (Samuelsson &
Lundberg 2000, 16–17.)
År 2002 publicerade tidskriften Dyslexi 11 en artikel som presenterade flera
kontroversiella metoder för behandlingar av inlärningssvårigheter: bl.a. Bernard och
Tomatis, Fast ForWord, Davis Dyslexia Counseling/Basic Symbol Mastery, färgade
glasögonlinser, optometrisk visuell träning, diet-, vitamin- och örtbehandlingar, flera
neurofysiologiska approacher såsom Patterning, tillämpad kinesiologi och EEG
biofeedback. (af Trampe 2002, 1–9.)
År 2005 skrev af Trampe och Andersson om ännu flera kontroversialla metoder såsom
NLP  och  hjärngympa  och  gav  råd  till  dyslektiker  om hur  humbug  går  att  skilja  från
vetenskap och beprövad erfarenhet (af Trampe & Andersson 2005).
År 2007 bedömde finländska experter i neuropsykologi och audiologi behandlingar mot
inlärningssvårigheter såsom sensomotorisk rehabilitation12, Brain Gym (hjärngympa),
positionsterapi (fi. asentohoito), hjärnsyretillskott och inlärningsstilar (VAK eller
inlärning av den vänstra eller högra hjärnhalvan) i Helsingin Sanomat. Det visade sig
att det bakom anspråken på en hög vetenskaplig nivå finns en ren begreppslig
förvirring och marknadsföring av kommersiella behandlingar som drar bort
uppmärksamheten ifrån de metoder som egentligen har en bevisad effekt. (Austin
2007b, D2.)
10 Den s. K. Tomatis-metoden där klienter lyssnar på musik som är elektroniskt anpassad i
styrka och frekvens till varje enskild persons hörsel.
11 Dyslexi – aktuellt om läs- och skrivsvårigheter. Svenska Dyslexiföreningens och svenska
Dyslexistiftelsens tidskrift.
12 Sensomotorisk rehabilitation innehåller ADT (Auditory Discrimination Training), en
behandling som baserar sig på Tomatis-metoden.
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5.3.2 ÖVERINTELLIGENS SOM ORSAKARE AV SVÅRIGHETERNA
Det finns flera källor som associerar inlärningssvårigheter med en ökad intellektuell
förmåga trots den låga prestationen i skolan. Ronald D. Davis, upphovsmannen till
behandlingen Davis Dyslexia Correction och författare av boken Den dyslektiska gåvan
anser att Einsteins genialitet inte inträffade "trots hans dyslexi" utan som en påföljd av
den, och alla dyslektiker har ett sinne som fungerar på samma sätt som hos snillen.
De är mer intelligenta än normala människor och har extraordinära skapande
kunskaper. Detta beror på att de har lite eller ingen intern monolog13 utan istället
tänker och formar begrepp i filmer som består av tredimensionella, multisensoriska
bilder. Problemen uppstår av det att vissa ord, såsom konjunktioner, inte har någon
motsvarande bild och lämnar tomma mellanrum i den mentala bilden. Detta leder till
en förvirring som gör det svårt eller omöjligt att läsa eller skriva. (Davis 1998, 3–19.)
Enligt Davis är uppmärksamhetsproblem, ”de nya handikappen”, för sin del
förorsakade av lärare som försöker att instruera saker som studeranden inte är
intresserade av. I de flesta fall  är det enligt Davis så att ADD eller ADHD inte borde
beskrivas som ett inlärningshandikapp utan som ett undervisningshandikapp14. Enligt
hans syn får de sitt upphov i den tidiga barndomen. Sinnet hos dyslektiker, som tänker
i bilder, fungerar mellan 400 och 2000 gånger snabbare än hos andra, och därför blir
barn uttråkade. Davis räknar att sådana elever måste tåla två minuter för varje verklig
minut och försöka att hålla sig stilla och koncentrera sig. I sådana omständigheter blir
eleven åksjuk och börjar att röra sig omkring för att kunna kompensera för känslan av
åksjuka och för att kunna undvika att bli spyfärdig. (Davis 1998, 54– 64.)
Också visionären Garnier (2006, 13–15) anser att uppmärksamhetsproblem handlar
om snabbare tänkande och att problemen orsakas av skolsystemet samt de vuxna;
liksom Davis jämför hon ADD-personers liv som liv i ultrarapid film.
Från en vetenskaplig synpunkt är detta osannolikt: medan det inte finns något stöd till
ett annorlunda medvetande hos människor med inlärningssvårigheter finns det
emellertid stöd till att symtomen på uppmärksamhetsproblem orsakas av lägre
hjärnaktivation i områden som styr koncentration (5.2). Forskningen har också visat
13 Verbalt tänkande.
14 Här citerar Davis sannolikt Dunn (se nedan).
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att dyslexi och uppmärksamhetsproblem inte handlar om samma neurologiska
avvikelser. Vad gäller Einstein finns det inget stöd till tanken att han skulle ha varit
dyslektiker. I hans biografi diskuteras uppfattningen om att Einstein skulle ha klarat sig
dåligt i skolan som en myt: trots att Einstein hårt kritiserade den "preussiska"
undervisningen på sin tid var han en begåvad elev som fick goda betyg (Fölsing 1996,
26–29). Det finns ingen anledning till att anta att dyslektiker är mer eller mindre
intelligenta än andra människor med tanke på definitionen av dyslexi: svårigheterna är
oväntade med hänsyn till dyslektikers andra kognitiva förmågor (Svenska
dyslexiföreningen 2008).
Dyslexiforskarna  Goldman-Rakic  et  al.  framhöll  år  1984  att  en  störd  utveckling  av
vänstra planum temporale synes leda till dyslexi och att i dessa fall kan den högra
hjärnhalvan bli dominant och mera utvecklad. Detta skulle kunna innebära ökad
kreativ fantasi och konstnärlig talang hos individen ifråga (Frisk 2001, 48). Eftersom
nyare forskning inte ger stöd till denna hypotes eller dess uppfattning om
arbetsfördelningen mellan hjärnhalvorna (Kalakoski et al. 2007, 97) kan den anses
föråldrad.  Men  sådana  här  föråldrade  –  om  än  fascinerande  –  ursprungligen
vetenskapliga  hypoteser  brukar  ibland  leva  kvar  bland  lekmän  långt  efter  att
forskarsamhället har förkastat dem (Austin 2007a).
Hjärnforskning har alltså demonstrerat avvikelser i den vänstra och högra hjärnhalvans
funktion hos dyslektiker och detta har fått vissa utbildare att anta att dyslektiker lär sig
enbart eller dominerat genom den högra hjärnhalvan. Enligt Hintikka är
arbetsfördelningen mellan höger och vänster hjärnhalva följande: den vänstra
hjärnhalvan är analytisk och den behandlar språk och matematik. I motsats till detta
finns fantasi, musik, kreativitet, färger, känslor och intuition i den högra hjärnhalvan.
Hintikka menar att det traditionella skolarbetet har inriktats på att stödja och utveckla
de färdigheter som vänster hjärnhalva ansvarar för. (Hintikka 2000, 96–97, 117.)
Språkläraren Moilanen uppger att nästan 80 % av eleverna som lyckas bra i skolan har
en dominant vänster hjärnhalva medan nästan 85 % av eleverna med
inlärningssvårigheter har en dominant höger hjärnhalva; endast 15 % av alla elever
gynnas av skolsystemet eftersom den dominerande undervisningsstilen använder sig
av den vänstra hjärnhalvan. Enligt Moilanen ligger åtminstone den kinestetiska
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kanalen i den högra hjärnhalvan medan den auditiva kanalen ligger i den vänstra
hjärnhalvan. (Moilanen 2001, 18-19.)
Både Hintikka och Moilanen hänvisar till den amerikanske Hannafords
doktorsavhandling i neurofysiologi. I sin undersökning samlade Hannaford data från
218 skolelever och gjorde åt var och en av dem en individuell "inlärningsprofil" som
bygger på dominansen mellan deras händer, ben, ögon, öron och hjärnhalvor. För att
utreda om en elev är höger- eller vänsterhänt osv. togs ett "muskeltest", en
diagnostiseringsmetod som uppfanns av kiropraktikern George Goodheart år 1964. Vid
muskeltestning bads undersökningsdeltagarna att hålla sin ena arm i 45 eller 90 grads
vinkel  från  kroppen  och  föra  den  andra  till  var  och  en  hand,  fot,  öra,  öga  och
hjärnhalva15 .  Samtidigt  tryckte  diagnostiseraren  den  fria  armen  vid  handleden  och
drog sin slutsats p.g.a. hur bra armmuskeln verkade motstå trycket. (Hannaford 1998,
185; Hannaford 1997, 161.)
Denna metod som hör till en new age-rörelse som heter anpassad kinesiologi.
Metoden gör det möjligt för diagnostiseraren att få precis sådana resultat som han
eller  hon  söker.  I  blindförsök  har  metoden  –  inte  så  överraskande  –  visat  sig  ge
arbiträra resultat. (Carroll 2008.)
Hannafords avhandling har inte publicerats. Hon avlade sin doktorsexamen vid
Columbia Pacific University, ett sk. postorderuniversitet som stängdes av
myndigheterna år 2000.  (California Department of Consumer Affairs, 2000.)
Det finns alltså ingen vetenskaplig bas bakom Hannafords undersökning som bland
finländska utbildare står till grund för uppfattningen om att den högra hjärnhalvan är
dominerande hos människor med inlärningssvårigheter. Dessutom är den ovan
presenterade uppfattningen om arbetsfördelningen mellan hjärnhalvorna antingen
föråldrad  eller  från  första  början  ovetenskaplig.  Den  bygger  på  undersökningar  som
gjordes med split-brain16 patienter,  framför  allt  av  nobelpristagaren  Sperry  på  1970-
talet, men den ovanpresenterade pedagogiska slutsatsen bedöms redan av Springer &
Deutsch (1985, 235–244) som "populärpsykologisk", av Corballis (1983: vii) som
15 genom att sätta handen på den vänstra eller högra delen av huvudet.
16 Epilepsipatienter som hade fått sin corpus callosum, alltså förbindelsen mellan hjärnhalvorna,
avskuren under operation.
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"nutida  folklore"  och av  Gazzaniga  (1985,  47–59)  som "någonting som är  enkelt  att
förstå men felaktigt". Detta diskuteras även i nyare publikationer (Kalakoski et al., 97).
5.3.3 INLÄRNINGSSVÅRIGHETER SOM EN AVVIKANDE INLÄRNINGSSTIL
Skolans roll i uppkomsten av inlärningssvårigheter har tagits upp i flera sammanhang.
Föräldrar till barn med dyslexi eller ADHD/ADD kan ha en mycket annorlunda bild av
sina  barn  jämfört  med  det  som lärarna  ser,  eftersom det  ofta  är  först  i  skolan  som
barn måste kunna sitta stilla och koncentrera sig på kognitivt krävande uppgifter eller
att kunna lära sig att läsa och skriva. Barn som är underpresterande eller har störande
beteende i skolan kan möjligtvis klara sig bra i allt vad de sysslar med i hemkretsen.
Om problemen uppstår först i skolan kan det nog verka som om det är skolan som har
vållat dem.
Enligt  Rita  Dunn,  en  kontroversiell  forskare  bakom Dunn och Dunns
inlärningsstilsmodell, vet alla föräldrar att alla barn är olika, men det är tyvärr
samhället, skolor och böcker om föräldraskap som ger dålig vägledning i att fostra
barn så att deras individuella begåvningar kan utvecklas (Dunn, Dunn & Treffinger
1995, i).  I  sin berömda tes hävdar Dunn: "Det finns inga inlärningssvårigheter, bara
undervisningssvårigheter"  (Cronsioe 1999, 2).
I stället för att använda termen inlärningssvårighet föredrar Dunn, enligt sin kollega
Prashnig, att tala om inlärningsavvikande elever som oftast har en taktil eller
kinestetisk stil. Det är den traditionella undervisningen som vållar problem, och det
finns en enkel lösning till inlärningssvårigheter, minnesproblem och
koncentrationssvårigheter. Enligt Prashnig är den bakomliggande verkligheten "nästan
för bra för att vara sann": nyckeln till framgångsrik inlärning är att använda deras
inlärningsstilsmodell. Prashnig hävdar att när inlärningsstilen respekteras i
undervisningen blir resultaten alltid positiva. Inläraren upplever glädje, får en känsla
av framgång utan frustration och stress, upplever ökad motivationsgrad och har
kontroll över inlärningsprocessen. I Prashnigs bok påpekar pedagogen Dryden att de
flesta som hoppar av skolan är ungdomar vars inlärningsstilar inte passar huvuddelen
av skolornas undervisningsstilar; dessutom försummas miljoner barn runt om i världen
av ett skolsystem som är i akut behov av Prashnigs budskap. (Prashnig 1996, 18, 28–
31, 103.)
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Både Dunn och Prashnig har sin egen firma som säljer material  som står i  samband
med Dunns forskning. Det handlar om en bra affärsverksamhet eftersom en kostsam
datorstyrd inlärningsstilsanalys på nätet, som lockar bl.a. speciallärare från hela
världen, i praktiken inte kräver något arbete av upphovsrättsägarna. (Creative
Learning Systems 2008; International Learning Styles Network 2008.)
Det  är  framför  allt  Prashnigs  böcker  som under  de  senaste  åren  har  blivit  populära
bland pedagoger. Prashnigs debut Våra  arbetsstilar  – hur  du är  avgör  hur  du lär är
också  avsedd  för  näringslivets  behov.  Det  är  knappast  en  fråga  om en  vetenskaplig
publikation utan snarare en självhjälpshandbok som sammanställer diverse element
från new age-litteratur och populärpsykologi, teman såsom paradigmskiften, vänster
hjärna – höger hjärna, accelererad inlärning, NLP (se 7.4.1), kinesiologi17, personliga
stilar och partnerval samt "kaosövningar". (Prashnig 1996.)
Dunns och Prashnigs syn på inlärningssvårigheter, att de inte finns, saknar
vetenskaplig grund eftersom forskningen har kunnat ge stöd till att det ligger
genetiska faktorer bakom dyslexi samt neurologiska avvikelser bakom
uppmärksamhetsproblem. Däremot har Dunns forskning omkring sin egen modell18
bemött sällsynt hård kritik av andra forskare (8.1–8.2). Så länge det inte finns något
bevis på en annorlunda kognition hos människor med inlärningsproblem kan Lonkas
argument (4) att specialelever behöver likadana metoder som begåvade elever
accepteras; detta stöds också av Kavale & Forness (1998, 79–81) som menar att de
effektivaste metoderna inom specialundervisningen är sådana som ursprungligen är
avsedda för normalundervisning, medan särskilda metoder för specialundervisning,
bl.a. Dunns metod, har visat svag effekt.
Dunn och Prashnigs anspråk har ändå tagits på allvar i Finland. Taipale citerar Dunn
när  hon  konstaterar  att  läs-  och  skrivsvårigheter  handlar  ”mer  om  en
undervisningsstörning än om en inlärningsstörning”. Detta står i en EU-finansierad
handbok vars syfte är att flytta dyslexibehandlingen från skolans specialundervisning
till hälsovårdens krets och till metoder som enligt forskare saknar vetenskaplig grund
och bevisad effekt (Taipale 2006, 9–10; Valkama 2006, 6–8; Austin 2007b, D2).
17 Dvs. anpassad kinesiologi: en new age -rörelse (Carroll 2007).
18 Dunn och Dunns modell som Prashnigs och Dunns modell bygger på.
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5.3.4 OVETENSKAPLIGA FÖRESTÄLLNINGAR INOM PEDAGOGIKEN
Det har blivit svårt för lärarpraktikanter att bedöma vad man ska tro eftersom de ovan
presenterade tankarna samt andra ovetenskapliga tankar har fått grund även i
lärarutbildningen. Utan att ta upp exempel från lektionerna går det att hänvisa till
kurslitteraturen. Ett drastiskt exempel är handboken Neuropedagogik som presenterar
"nya rön" från hjärnforskningen såsom högra och vänstra hjärnhalvans förenklingar19;
NLP:s (7.4) idéer presenteras som vetenskap och dessutom i samband med autism
som inte har något med NLP att göra; inlärningsstilarna VAK (7) presenteras som
vetenskap: allt detta och mycket annat utan källförteckningar när de mest skulle
behövas (Adler och Holmgren 2000, 28–29, 37, 54). I finländska källor presenteras
Dunns undersökningar trots den allvarliga kritiken (8.1–8.2) och dessutom i samband
med konstruktivism (Uusikylä & Atjonen 2005, 152). Jag ska diskutera
inlärningsstilarnas förhållande till en inlärningssyn i 7.3. Det är också tvivelaktigt om
Prashnig (1996) kan användas som källa för hjärnforskning (såsom har gjorts i
Ahvenainen & Holopainen 2005, 40) eftersom Prashnig inte alls är någon hjärnforskare
(5.3.3).
För mig ser det ut som om pedagogiken i och med detta har hamnat i en vetenskaplig
kris. Problemet är uppenbart: de neuropsykologiska forskningsrönen anses som
oerhört viktiga för pedagogiken men de pedagogiska studierna ger inga verktyg till att
evaluera sådana rön. Vad gäller den s.k. neuropedagogiken ger en penetration till
forskningen lite bevis för att det handlar mer än om "kejsarens nya kläder". Trots att
den verkliga neuropsykologiska forskningen för sin del är mycket viktig är det svårt att
tänka på någonting konkret och fungerande som har kunnat tas från den till
pedagogisk praktik. Den största och stadigaste inverkan har visst varit att kasta ljus
över  dyslexi  från  en neurologisk  synpunkt  – men det  är  påfallande att  slutsatsen av
denna väldigt omfattande forskning nu verkar bli att dyslexi i praktiken handlar om de
elever  som  har  svårigheter  i  att  läsa  och  därför  måste  få  extra  övning  för  att  nå
normalnivån  (5.1).  Det  är  precis  det  som  pedagoger  alltid  vetat,  eller  bättre  sagt,
visste innan hjärnvetenskapen drogs in i diskussionen.
19 Se Kalakoski et al. (2007, 97)
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Den brittiska pedagogen och inlärningsstilskritikern Frank Coffield konstaterar att
hjärnforskningen har givit pedagogiken en neurologisk syn på inlärning och att den
syftar på att visa hur undervisning ska ske i ljuset av nya vetenskapliga fynd. Denna
orientering har gjort stora anspråk och uppfattats som någonting mystiskt som ligger
ovanför vår bedömning, men så länge har det mesta rört sig om spekulation snarare
än hårda fakta. Vad utbildningsfältet enligt Coffield egentligen behöver av
hjärnvetenskap är ett offentligt uttalande om vad som är allmänt accepterat bland
forskare i neurologi, vad som är under diskussion och vad som tryggt kan avvisas som
"neuromyter". (Coffield 2005)
6 INLÄRNINGSSTILAR
Inlärningsstilar handlar om de olika sätt på vilka människor med olika psykologiska
egenskaper lär sig. Människor kan t.ex. vara holistiska inlärare, personer som förstår
information som helheter, eller analytiker som bygger upp sina kunskaper från detaljer.
Ett annat exempel på en välkänd bipolaritet är impulsiva vs. reflektiva inlärare. När
exempelvis de här två elementen kombineras uppstår det ett tvådimensionellt
koordinatsystem  med  den  ena  av  dikotomierna  i  vertikallinje  och  den  andra  i
horisontallinje. Det blir fyra områden mellan linjerna: holistisk-impulsiv; holistisk-
reflektiv; analytisk-impulsiv; och analytisk-reflektiv. Därmed uppstår en
inlärningsstilsmodell med fyra olika inlärningsstilar.
Inlärningsstilar bemötte ovanligt hård kritik på 1980-talet när vissa förespråkare
anklagades för oärlighet och dolda ekonomiska intressen bakom forskningen (6.2).
Därefter väckte inlärningsstilar mindre intresse bland forskare innan det blev en ny
frammarsch  i  början  av  2000-talet  i  samband  med  ökad  kännedom  om
inlärningssvårigheter. Eftersom det inte fanns mycket ny forskning om inlärningsstilar
har de nyligen bemött samma kritik som på 80-talet (6.3). Trots detta förpliktar de nya
nationella läroplanerna de finländska skolorna att göra eleverna medvetna om sin
inlärningsstil och låta dem studera i överensstämmelse med den. Ändå har
tillämpningen så länge varit osystematisk (6.4).
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6.1 DEN TEORETISKA BAKGRUNDEN
Det har funnits ett urval olika inlärningsstilsmodeller redan under årtionden men under
de senaste åren har intresset för dem växt. Nuförtiden används och undersöks de
inom utbildning, psykologi, sjukvård, företagsledning och industri. Forskningen
omkring inlärningsstilar är också tvärvetenskaplig och följaktligen är det inte enkelt att
evaluera inlärningsstilar som helhet. (Cassidy 2004, 419.)
Varje inlärningsstilsmodell har ett mätningsinstrument till att diagnostisera
inlärningsstilen hos en individ. Ett sådant instrument är i många fall ett frågeformulär,
och då handlar diagnostiseringen om självrapportering av testtagaren. En annan typ
av instrument är ett test som innehåller t.ex. identifiering av geometriska mönster eller
evaluering av visuella effekter. Slutsatserna om vilken grupp som testtagaren tillhör
dras på basis av testresultaten. (Cassidy 2004, 425–438.)
Många av inlärningsstilsmodellerna föreslår pedagogiska tillämpningar, antingen så att
eleverna ska undervisas enligt sin stil eller så att de måste lära sig att utnyttja olika
stilar. Carbo anser att inlärningsstilar handlar om en process approach där inlärarens
personliga egenskaper ligger i blickpunkten. Det är en motpol till skill approaches som
är intresserade av ämnet samt studiestrategier: vad som ska läras och hur. (Carbo
1992, 33.)
Föreningen ELSIN (The European Learning Styles Information Network) är grundad år
1995  för  forskare,  pedagoger  och  utbildare  som  är  intresserade  av  teori  och
tillämpning av inlärningsstilar. Den arrangerar årligen en internationell konferens om
inlärningsstilsforskning. (ELSIN 2008.)
I  Finland  är  det  framför  allt  Anna-Liisa  Leino  som  är  känd  för  sin  forskning  om
inlärningsstilar på 1980-talet. Enligt Leino har ordet stil över huvud taget blivit ett
modeord i våra tider: det talas bl.a. om ledarstil, arbetsstil och livsstil. På 80-talet hade
inlärningsstilar också blivit ett viktigt område i den internationella pedagogiska
forskningen samt i litteraturen; Leino förutspådde att så skulle ske även i Finland.
(Leino & Leino 1990, 7.)
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Leino definierar inlärningsstilar som ett för individen typiskt sätt att göra iakttagelser,
att tänka och lösa problem. Stilen kan också definieras som ett prefererat sätt att välja,
skaffa och processa information; ett sätt på vilket individen använder sin mentala
kapacitet. (Leino 1988, 4.)
Leino gör en skillnad mellan begreppen 1) kognitiv stil, 2) psyko-epistemisk stil, och 3)
inlärningsstil. De kognitiva stilarna står i samband med kognitiv psykologi och handlar
om hur människor mottar, lagrar, bearbetar och framkallar information. Själv var Leino
framför allt intresserad av de epistemiska stilarna som bygger på epistemologi och
informationsteori: hur olika människor ställer sig till information och
informationssökning. Inlärningsstilar är däremot närmare anknutna till pedagogisk
praktik. (Leino & Leino 1990, 34–38.)
Enligt Leino baserar sig inlärningsstilar på de kognitiva stilarna samt psykologisk
personlighets- och kognitionsforskning, medan forskning omkring dem ofta står i ett
närmare samband med konkreta inlärningssituationer. Ibland används de olika
termerna (1–3) synonymt. Ett annat begrepp som liknar inlärningsstil är
inlärningsstrategi som  syftar  på  ett  sätt  att  studera  en  viss  sak;  tyngdpunkten  vid
inlärningsstrategier ligger i uppgiften medan tyngdpunkten vid inlärningsstilar ligger
hos  individen.  Vissa  forskare  anser  att  valet  av  arbetssätt  snarare  beror  på
sammanhanget och på det som ska läras in. De föredrar termen inlärningsorientation
eller – rättare sagt –studieorientation medan andra forskare uppfattar en inlärningsstil
som ett oföränderligt sätt att ställa sig till samtliga uppgifter. (Leino & Leino 1990, 36–
37.)
6.2 PROBLEM MED FORSKNINGEN
Det finns ett stort antal forskning om olika inlärningsstilsmodeller och deras
diagnostiseringsinstrument. De som har skapat de olika modellerna rapporterar
vanligtvis  att  deras  produkter  bygger  på  teori  och  forskning.  Men  det  finns  fall  där
forskare  hävdar  att  deras  system har  grund  i  forskning  trots  att  det  enda  som kan
läggas fram är ett frågeformulär med syftning att dela människor i olika grupper som
forskaren anser är deras inlärningsstilar. (Leino & Leino 1990, 39.)
- 21 -
Ett  fall  i  och  för  sig  är  Dunn  &  Dunns  modell  (se  äv.  5.3.3  och  7.2).  Paret  Dunn
beskriver sin modell med överdrivande ord. Enligt dem baserar sig modellen på teori
och forskning, men det har varit svårt att få trovärdig information om detta. Utöver att
den  teoretiska  grunden  verkar  vara  bristfällig  finns  det  också  brister  i  mätaren,  ett
frågeformulär som är gjort av Dunn & Dunn. (Leino & Leino 1990, 42–43.)
Några av de som har skapat en inlärningsstilsmodell, t.ex. Dunn, har också gjort en
tillämpning av sin modell för personalutbildningen. Detta är vanligt särskilt i USA. Vissa
av de mest effektivt marknadsförda "paketen" hade redan på 80-talet producerat
"inlärningsstilsmiljonärer". (Leino & Leino 1990, 112.)
I oktober 1990 utgav tidskriften Educational Leadership ett temanummer med 20
artiklar om inlärningsstilar, vilket ger en omfattande översikt över ämnet. Bland många
självsäkra artiklar finns också Currys kritik av forskning omkring inlärningsstilar. Curry
jämförde forskarna bakom de olika modellerna med blinda män som leds av varandra.
Enligt henne led alla modeller av tre gemensamma problem: 1) en terminologisk
villervalla; 2) svag reliabilitet och validitet av måttsystem; 3) irrelevans för
undervisning. (Curry 1990, 50–52.)
En del av forskningen ger stöd åt tanken om att undervisning kunde bli effektivare om
eleverna undervisas enligt en viss inlärningsstil men många undersökningar visar
negativa  resultat.  Dessutom  finns  det  problem  med  bevisen:  1)  många  av
undersökningarna är gjorda av doktorandstudenter under handledning av äldre
forskare  som  har  ekonomiska  intressen  bakom  forskningen;  2–3)  brister  i
försöksdesign som minskar reliabilitet och validitet; 4) eventuell påverkan av
Hawthorneeffekt20. (Curry 1990, 54.)
I samma nummer av Educational Leadership anser Snider att det är en bra praxis att
förstå att elever är olika men, i ljuset av forskningsresultaten, är det inte förnuftigt att
kategorisera elever och bedöma deras studiestrategier med test som har tvivelaktiga
tekniska egenskaper. T.ex. Dunn och Dunns modell är populär men dess
analysinstrument, alltså frågeformuläret, lider av otillräcklig reliabilitet och validitet.
Idén om inlärningsstilar är alltså tilltalande men pedagoger bör dock ställa sig
skeptiska till den. (Snider 1990, 53.)
20 Se 3.4.
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6.3 EN NY KONTROVERS PÅ 2000-TALET
Inlärningsstilar infriade aldrig sina stora löften efter den stora frammarschen på 1980-
talet, detta förmodligen på grund av den kritiska bedömningen som de bemöttes av
(6.2 och 8.1–8.2). Vetenskapssamfundets intresse minskade men de olika modellerna
fortsatte att leva sitt eget liv, de användes t.ex. i ett antal privata skolor i USA och i
personalutbildning inom affärslivet (Prashnig 1996, 14; Boström L. & Boström D. 2006;
Coffield 2004a, 2). Situationen förändrades oväntat i början av 2000-talet när
inställningen till elever med inlärningssvårigheter blev annorlunda i och med nya
diagnostiska medel, och inlärningsstilar presenterades som en eventuell pedagogisk
intervention vid behandlingen av problem som hänger ihop med inlärningssvårigheter
(Ikonen 1999, 16–17).
År 2004 publicerade en mångvetenskaplig arbetsgrupp, under ledning av Frank
Coffield, två rapporter om inlärningsstilar efter att undervisningsmyndigheterna i
Storbritannien hade uppmuntrat lärarna att använda dem i de brittiska skolorna.
Forskarna identifierade hela 71 olika inlärningsstilsmodeller och valde de 13
inflytelserikaste av dem till närmare granskning. Coffields grupp hittade en villervalla
av  termer  och  brister  både  i  forskning  och  i  den  teoretiska  grunden.  Ingen  av
modellerna hade validerats med en tillräcklig mängd oberoende forskning. Trots detta
har många skolor redan klassificerat sina elever som t.ex. visuella, auditiva eller
kinestetiska inlärare och till och med markerat dem med broscher eller med märken på
arbetsbordet för att lärarna kan veta hur de ska undervisas. (Revell 2005.)
År  2005,  ett  år  efter  Coffield  m.fl.,  kom  det  ut  en  rapport  av  en  annan  brittisk
arbetsgrupp som bestod av lärare och neurologer. Också denna grupp hade lagt
märke  till  det  ökade  utbudet  av  kommersiella  produkter  som  är  riktade  till
undervisningssektorn – inklusive diverse inlärningsstilsmodeller – som bygger på
forskning  vars  kvalitet  är  svår  att  evaluera.  Ifråga  om  många  av  dem  är  det
vetenskapliga stödet mycket klent på grund av den tvivelaktiga reliabiliteten och
validiteten av undersökningarna; vissa av författarna till litteraturen anses enligt
gruppen vara oärliga om sina forskningsrön. I arbetsfältet finns det följaktligen lärare,
som vill göra sitt bästa för sina elever, men som egentligen använder inlärningsstilar
på ett sätt som resulterar i undermålig yrkesövning. Exempelvis anses
inlärningsstilarna ofta vara medfödda och oföränderliga. Denna övertygelse kan leda
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till att läraren sätter en etikett på en elev som internaliserar den givna etiketten och
tänker att hon borde koncentrera sig på den diagnostiserade stilen. Enligt
arbetsgruppen kan en sådan praxis skada elevens inlärning och intellektuella
utveckling. (Hargreaves 2005, 10–11.)
Evans  och Sadler-Smiths  reaktion  på dessa  rapporter  är  att  kritiken är  välriktad mot
vissa uppenbara problem, men förhastad. Enligt dem innebär forskningen om
inlärningsstilar som helhet fortfarande stora löften för utbildning. De svagaste
modellerna, såsom VAK, som enligt Evans och Sadler-Smith inte är någon fullständig
inlärningsstilsmodell, är bland de mest använda i de brittiska skolorna, men det finns
andra modeller med en sundare teoretisk grund samt nya framsteg i forskningen.
(Evans & Sadler-Smith 2006, 77–81.)
6.4 SITUATIONEN I FINLAND
I Finland syns inlärningsstilar, speciellt VAK, i material21 och evenemang som har ett
samband med Förbundet för all inlärning, en landsomfattande intresseorganisation för
dyslektiker och andra människor med inlärningssvårigheter. VAK och andra alternativa
praktiker får uppmärksamhet vid ett öppet seminarium som årligen ordnas på den
internationella läskunnighetsdagen (Aikuisopiskelijan viikko 2006). Under de senaste
åren har kännedom om inlärningsstilar ivrigt spritts både inom lärarutbildningen och
vid utbildningsevenemang som är avsedda för professionella lärare. VAK marknadsförs
genom de allmänna medierna och ibland har personal från Utbildningsstyrelsen
deltagit denna marknadsföring (t.ex. Koskela 2006, 22–24).
Det hittills största framsteget vad gäller inlärningsstilar i den finländska utbildningen är
deras antagande i de gällande grunderna för nationella läroplaner. Enligt den
grundläggande utbildningen ska eleven "lära sig att se sin egen inlärningsstil" och "lära
sig känna igen olika inlärningsstilar" (Utbildningsstyrelsen 2004, 36, 256). I gymnasiet
ska eleverna "ges möjlighet att pröva på och hitta arbetssätt som passar deras egen
inlärningsstil" medan studiehandledningens mål är att eleven ska "hitta sin
inlärningsstil och styrka" (Utbildningsstyrelsen 2003, 16, 218).
21 Se t.ex. Finder 2005.
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Budskapet är inte entydigt eftersom det inte finns någon definition av 'inlärningsstil' i
de nationella läroplanerna (Utbildningsstyrelsen 2003 och 2004). Utbildningsstyrelsen
har dock publicerat komplement till de nationella läroplanerna på sin webbsida.
Diverse språklärare har skrivit om hur stadgorna ska tillämpas i praktiken. Under
rubriken Oppimistyylit (Inlärningsstilar) beskriver Fiilin, lärare i det andra inhemska
språket, inlärningsstilarna analytisk, holistisk, visuell, auditiv och kinestetisk (Fiilin
2004). I princip är det alltså varje skolas plikt att iaktta de här fem inlärningsstilarna
enligt de nationella läroplanerna, men det finns få konkreta anvisningar om hur detta i
praktiken ska ske.
7 VAD ÄR VAK?
VAK är en förkortning av orden visuell, auditiv och kinestetisk. Ordet visuell syftar på
synen, auditiv på hörseln och kinestetisk antingen på känseln eller på sinnen för
kroppens rörelser. Dessa tre sammanlagt, VAK, kan betraktas som en inlärningsstil
eller en del av en inlärningsstilsmodell (7.2) eller enligt NLP (neurolingvistisk
programmering) som representationella system (7.4). Jag ska också diskutera
huruvida VAK kan eller borde betraktas som en inlärningssyn (7.3).
Den äldsta källan inom specialundervisningen till begreppen visuell, auditiv och
kinestetisk är sannolikt Orton-Gillingham Approach (OGA) men principerna bakom VAK
och OGA är olika eftersom OGA handlar om en multisensorisk metod medan VAK
baserar sig på en tanke om att ett av de tre sinnena är viktigare än andra beroende på
elevens personliga egenskaper (7.1).
7.1 MULTISENSORISK UNDERVISNING
Orton-Gillingham Approach är en mycket gammal metod inom specialundervisningen:
den utvecklades på 1920–1930-talen och publicerades först i USA år 1946 av Anna
Gillingham. Metoden baserar sig på Samuel T. Ortons (1879–1948) pionjärforskning
om dyslexi (Florida Center for Reading Research 2006: 1; Step Into Phonics 2001).
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Orton-Gillingham Approach (OGA) är en läsundervisningsmetod för dyslektiker, och
den används fortfarande i specialundervisning. Den anses vara den första
multisensoriska metoden inom läsundervisning för dyslektiker. En lektion som
använder OGA varar mellan 45 och 60 minuter och har de följande sju stegen: (1) en
repetition  av  bokstäver  och  ljud  som  redan  lärts  in,  (2)  en  inledning  till  ett  nytt
fonogram (fonetiskt symbol) och dess ljud, (3) en lista över enskilda ord som ska läsas
högt,  (4)  diktamen  av  både  nya  och  redan  lärda  ord,  (5)  diktamen  av  ord  som
innehåller bara sådana fonogram och fonem som redan lärts in, (6) diktamen av
meningar som består av ord som innehåller endast fonogram och fonem som redan
lärts  in,  (7)  högläsning  av  en  text  med  kontrollerad  ortografi.  Syftet  med
multisensorisk undervisning är att öka elevens fonologiska medvetenhet (Florida
Center for Reading Research, 2006, 2).
Det finns inga empiriska undersökningar av OGA:s effekt; däremot finns det
undersökningar av nya läsinlärningsmetoder för dyslektiker som är härledda från OGA,
såsom Alphabetic Phonics, Project Read och Wilson Reading System (Florida Center for
Reading Research 2006, 2). Det ser ut som om det i den nutida forskningen läggs mer
vikt på betydelsen av fonologisk medvetenhet än på det faktum att en sådan kunskap
måste inläras multisensoriskt (jfr. Florida Center for Reading Research 2005).
Trots att termerna visuell, auditiv och kinestetisk används inom OGA verkar metoden
basera  sig  på  pragmatisk  problemlösning  snarare  än  på  en  teori.  Det  kan  t.ex.
diskuteras om skrivning och högläsning verkligen syftar på s.k. kinestetisk inlärning
eller om det i stället borde uppfattas som helt normala strategier för läsundervisning:
barn tränar läsning och skrivning för att lära sig läsa och skriva. OGA har en teoretisk
bakgrund i Ortons forskning, men det måste påpekas att hans främsta verk, Reading,
Writing and Speech Problems in Children (Orton 1937)  kom ut  för  över  70 år  sedan
varefter dyslexiforskning förstås gått framåt.
7.2 VAK SOM MODALITETER
I den pedagogiska diskursen uppfattas visuell, auditiv och kinestetisk som
inlärningsstilar och VAK följaktligen oftast som en inlärningsstilsmodell (t.ex. Norefors
2001, 6). Somliga anser dock att dessa är bara inlärningskanaler som inte formar
någon självständig modell utan är en del av en inlärningsstilsmodell som innehåller
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också andra element såsom temperatur, belysning, matintagande, biorytm, att arbeta
ensam eller med andra, djup eller ytlig inställning osv. (Fleming 2008). En sådan
modell är Dunn och Dunns Learning Styles Modell (6). Jag anser emellertid att det inte
finns någon verklig grund till att avvisa synen på VAK som en inlärningsstilsmodell;
många populära modeller har tre eller fyra element (se Prashnig 1996, 46–48).
Idén om visuell, auditiv och kinestetisk inlärning kan möjligtvis ha kommit från Orton-
Gillinghams Approach eller från en annan metod som baserar sig på OGA (7.1). Det
måste dock påpekas att VAK inte riktigt baserar sig på OGA utan skiljer sig från det till
en väsentlig del: OGA är en multisensorisk metod som använder alla sinnen som är
relevanta för läsinlärning (7.1). Däremot innehåller VAK en tanke om att varje elev ska
undervisas genom hennes främsta sinne (3.2). I praktiken rekommenderas det t.ex.
att de auditiva inlärarna inte gör anteckningar under föreläsningar därför att det kan
störa deras lyssnande (Koskela 2006, 24). Också Dunns undersökningar visar att varje
människa har ett primärt sinne, och de bästa inlärningsresultaten nås när lärarens
undervisningsstil är anpassad till elevens inlärningsstil (8). Sådan undervisning är
redan  i  bruk  i  flera  länder,  t.ex.  i  Storbritannien  (Revell  2005),  och  till  en  viss  grad
också i Finland.
7.3 VAK SOM EN INLÄRNINGSSYN
Det  framkommer  i  litteraturen  inget  riktigt  försök  att  använda  VAK  som  en
inlärningsteori eller en inlärningssyn (se kap. 4). I Finland presenteras det däremot
som en del av den konstruktivistiska inlärningssynen (Uusikylä & Atjonen 2005, 150–
153; Moilanen 2005, 14–15, Leitola 2001, 10).
Ändå har några kritiker ansett att Dunn och Dunns inlärningsstilar utgår ifrån en
behavioristisk grund (se kap 4). Boström besvarar kritiken genom att peka på att det
inte handlar om observerbara förändringar i en persons reaktion på en stimulisituation
som  i  behaviorism  (Boström  2002).  Detta  stämmer  men  det  är  inte  klart  att  det  i
stället handlar om konstruktivism.
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Vad jag antar att kritikerna22 har  menat  är  att  det  är  någonting  i  VAK  som liknar
behaviorism, nämligen det att i stället för att koncentrera sig på hur hjärnan processar
information, läggs mycket vikt på den ytliga processen i vilken informationen mottas,
såsom i behaviorism. Dunn ger ingen fullständig förklaring för varför sinnena är viktiga
för inlärningsprocessen: utan vidare förklaringar hävdar hon att elever har olika
preferenser angående vilket sinne som ska användas. Det ser verkligen som om hon
lägger mycket märke till ytliga processer men väldigt litet till de interna processerna
som äger rum vid inlärning, och som enligt konstruktivism är det väsentliga. (Jfr. Dunn
2003 och  kap. 4.)
Om modalitetsundervisning varken är en del av den konstruktivistiska eller den
behavioristiska inlärningssynen, uppstår frågan till vilken inlärningssyn det ska höra.
Dunn anger ingen teoretisk grund till hur hennes VAK(T)23 fungerar. Därför måste
grunderna sökas annanstans (7.4).
7.4 VAK SOM EN DEL AV NLP
En tredje källa för VAK är NLP-pedagogiken (7.4.3). Sinnesmodaliteterna är en central
aspekt i den alternativpsykologiska NLP:s grundtankar (7.4.1). Den i litteraturen enda
teoretiska  förklarningen  för  varför  VAK  är  viktigt  finns  i  beskrivningen  av  NLP:s
representationella system (7.4.2).
7.4.1 NLP - NEUROLINGVISTISK PROGRAMMERING
Det finns olika definitioner av NLP24 (Neuro-Linguistic ProgrammingTM): en uppsättning
modeller, förmågor och tekniker för effektivt tänkande och handlande i världen
(O'Connor & Seymour 1998, 11); en handbok till hur man använder hjärnan (Leitola
2001, 10); en gren inom tillämpad psykologi 25  (O'Connor & Seymour 1998:
bokpärmen). Kritiker hävdar att NLP är pseudovetenskap 26  p.g.a. sina teoretiska
grunder och definierar det som en new age-rörelse eller ett massträningsprogram för
22 Boström (2002) uppger inga exakta källor.
23 Visuell, auditiv, kinestetisk, taktil.
24 I ett lingvistiskt orienterat sammanhang kan det påpekas att detta NLP inte har någonting
med Natural Language Processing (NLP) att göra.
25 Tillämpad psykologi är populär i bl.a. kortterapi, ledarskapsutbildningar och coachning.
26 Någonting som vill se ut som vetenskap trots att det inte är det.
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medvetenhet (LGAT - large group awareness training program; Carroll 2005b). Det blir
oklart på basis av materialet om NLP-anhängare eller NLP:s upphovsmän anser att det
är  vetenskap  eller  inte  (jfr  Worldwide  Institutes  of  NLP  200827 och O'Connor 1998,
1728).
NLP är mycket använt i företagsutbildningar och i så kallade självhjälpsböcker som ger
människor  råd  för  ett  bättre  liv.  Detta  beror  på  att  en  del  av  NLP:s  modeller  och
tekniker handlar bl.a. om positivt tänkande och nya tänkesätt vad gäller att möta nya
utmaningar i den föränderliga världen (Uski 1996).
Den del av NLP-rörelsen som är samlad bakom ena upphovsmannen Bandler formar
The Society of NLP, en internationell organisation som är aktiv också i Skandinavien
och Finland, men det finns även andra organisationer som representeras bl.a. av den
Finländska NLP-föreningen (Suomen NLP-yhdistys). Denna förening uppger att den har
utbildat tusentals människor från olika arbetssektorer. Nuförtiden finns det ungefär
tvåtusen diplomerade NLP-utövare (NLP Practitioners) och  150  diplomerade  NLP-
tränare (NLP Trainers) i Finland som arbetar inom den allmänna utbildningen och inom
företagsutbildning och rådgivning, terapi, idrottsträning och näringslivet. Den
finländska NLP-föreningen ger ut en tidning som nuförtiden heter NLP-Mielilehti (NLP-
sinnesbladet 29 )  och  som  mellan  1990  och  1994  hette VAK-lehti (VAK-bladet;).
Redaktionen består av företagsutbildare och en hypnoterapeut. (Suomen NLP-yhdistys
2008.)
Det är svårt att definiera NLP därför att det innehåller väldigt många tillämpningar:
NLP anses göra det möjligt att programmera ens hjärna, eliminera fobier, trauman och
allergiska reaktioner. Enligt NLP kan feta människor bli magra genom att göra sakerna
på samma sätt som de som är magra av naturen (Connirae & Connirae 1989, 28–45,
55–71, 121–131).
Eftersom NLP är handboken till ens hjärna är det möjligt med denna handbok att tygla
sin  själs  krafter  och  då  är  ingenting  omöjligt  åtminstone  i  princip.  En  av  de  två
27 NLP är enligt skribenten ingen vetenskap utan en nyttig tumregel om tänkande och görande.
28 Enligt författarna är NLP "en vetenskap eftersom det finns en metod och ett sätt att
upptäcka de mönster som människor som är framstående inom något område använder för att
uppnå framstående resultat." Boken är godkänd av Grinder, en av upphovsmännen till NLP.
29 Eller: "Favoritblad"; det är karakteristiskt för NLP att leka med ord. Ett annat exempel av
ordlekar är boktiteln Using Your Brain for a Change (Bandler 1985).
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upphovsmännen till NLP, John Grinder, hävdade på 70-talet att han kan lära
människor  att  spela  schack  som  Karpov  med  hjälp  av  NLP:s  tekniker  (Clancy  &
Yorkshire 1989, 4). I dag finns det webbfirmor som säljer produkter i  samband med
NLP och något slags självhypnos som ska hjälpa en att prestera bättre både psykiskt
och  fysiskt,  t.o.m.  att  förstora  sina  muskler,  penis  eller  bröst  med  hjälp  av
föreställningsövningar (Remote Hypnosis 2008; Hypnovision 2008).
Tyngdpunkten i NLP är inte teori utan praktik, det som fungerar (Suomen NLP-yhdistys
2008). Detta betyder att i stället för att reda ut varför någonting fungerar är det viktigt
att uppfatta hur det går att få någonting att fungera (Leitola 2001, 6). Trots att det
utges mycket böcker om NLP, rekommenderar författarna att läsaren ska delta i kurser
för  att  kunna  öva  de  ”kraftfulla  teknikerna”  (O'Connor  &  Seymour  1998,  67).  Även
finländska psykologistudenter uppmuntras att delta i NLP-utbildning (Hiltunen et al.
1997, inledning), vilket kan bli mycket dyrt. Det finns åtskilliga certifikat vars pris
stiger från några hundra till flera tusen euro medan kursdeltagarna kommer närmare
till målet (NLP-institutet 2008). Dessutom måste NLP-tränare förnya sitt certifikat
vartannat  år  (Grönfors  &  Roos  1997,  35).  Somliga  har  velat  jämföra  NLP  med
scientologi p.g.a. de dyra kurserna (Drenth 2003, 12).
7.4.2 REPRESENTATIONSSYSTEM
Representationssystem är ett av NLP:s väsentligaste begrepp. I sin bok The Structure
of Magic II skrev Bandler och Grinder att människor har fem olika mottagningskanaler
(input channels) genom sina fem sinnen: syn (visuell), hörsel (auditiv), känsel
(kinestetisk), smak (gustatorisk) och lukt (olfaktorisk). De tre viktigaste kanalerna för
mottagning av information om omvärlden är den visuella, den auditiva och den
kinestetiska som vi enligt Bandler och Grinder använder till att organisera våra
erfarenheter. Det kinestetiska sinnet handlar om kroppsliga sinnesförnimmelser (body
sensations). Därtill finns det interna representationssystem: vi kan t.ex. skapa bilder,
dvs. visuell information, av den information som vi har mottagit genom den auditiva
kanalen (Grinder & Bandler 1976, 4–5).
Enligt Bandler och Grinder lagrar människor sina erfarenheter direkt i det
representationssystem som är närmast associerat med den sinneskanal genom vilken
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informationen har mottagits. Det är möjligt att föreställa sig hur någonting ser ut, låter
eller känns därför att vi har lagrat sådan information i våra representationssystem: i
det visuella, det auditiva eller det kinestetiska systemet. Det finns också ett olfaktoriskt
system för det som vi har luktat och ett gustatoriskt system för det som vi har smakat.
Därtill finns det ett digitalt representationssystem som behandlar språk. Vi använder
det  digitala  systemet  till  att  beskriva  erfarenheter  som  vi  har  lagrat  i  de  andra
representationssystemen. Ord såsom svart, klar, spiral och bild härrör från det visuella
systemet medan orden klirrande, tyst, gnälla och skräll härrör från det auditiva
systemet. När vi formar meningar skapar vi egentligen språkkartor över våra
sinneskartor med hjälp av de olika representationssystemen (Grinder & Bandler 1976,
6–7).
För  att  kunna  formulera  en  mening  som  "Hon  vacklade  bakåt,  snubblade  på  det
skrikande  djuret  som vred  sig  av  smärta  från  en  bitter  rök  som skuggade  solljuset"
behövs alla representationssystem:
'vacklade' förutsätter visuella och kinestetiska kartor;
'bakåt' förutsätter visuella och kinestetiska kartor;
'snubblade' förutsätter visuella och kinestetiska kartor;
'skrikande' förutsätter en auditiv karta;
'vred sig' förutsätter visuella och kinestetiska kartor;
'smärta' förutsätter en kinestetisk karta;
'bitter' förutsätter gustatoriska och olfaktoriska kartor.
Vi använder språk till att skapa kartor över de andra fem representationssystemen,
men  vi  använder  språk  också  till  att  skapa  en  modell  av  själva  språket  (Bandler  &
Grinder 1976, 7–8).
Enligt Bandler och Grinder är representationssystem hos olika människor utvecklade till
olika nivåer. T.ex. musiker har ett mer utvecklat auditivt system än andra människor.
Det är nyttigt för en terapeut att veta vilket system som är av högsta vikt för enskilda
individer.  Detta  framgår  av  NLP-terapeuternas  ordval.  För  att  få  reda  på  patientens
prefererade sinne kan en terapeut fråga: "Can you see what I am saying?" (visuellt
system); "Do you feel what you are saying?" (kinestetiskt system); eller "Do you hear
what I am saying inside your head?" (auditivt system). Genom att använda ord från
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patientens primära representationssystem kan terapeuten bättre förstå henne och
vinna hennes förtroende (Bandler & Grinder 1976, 8–15).
VAK var alltså ursprungligen avsett för psykoterapi,  men sedermera har NLP-utövare
utvidgat sitt verksamhetsområde till undervisningssektorn, idrottsträning och
näringslivet.  Idén  om  att  alla  har  ett  primärt  representationssystem  som  går  att  få
reda på, och som kan användas till att påverka människor, utnyttjas av utbildare som
lovar att lära deras kunder manipulation (Snowcron 2008), förförning (Speedseduction
2008) eller kunskap att "sälja vad som helst till vem som helst" (Persuasionstraining
2008).
Det som Bandler och Grinder säger om representationssystem har ingen grund i
vetenskap;   i  själva  verket  är  de  inte  intresserade  av  vetenskap  utan  av  idéer  som
kanske har någon positiv effekt i praktiken (Carroll 2008b). Det finns ett vetenskapligt
perspektiv på information och inlärning som ser helt annorlunda ut (4).
Trots att VAK är kontroversiellt  kan det ändå beskriva någonting viktigt gällande hur
människor uppfattar sin omvärld. NLP handlar också om lingvistik så denna tanke kan
visst avvägas ur en lingvistisk synvinkel. Bandler och Grinder anser att människor har
ett primärt representationssystem som framgår av deras ordval men detta borde väl
inte kunna bero på vilket språk som används: om en person använder "kinestetiska"
ord i ett språk, måste det antas att hon också använder sådana ord i andra språk. Men
om jag på svenska säger att denna tanke verkar besynnerlig, skulle jag översätta det
till engelska som "this idea seems peculiar”. Alltså det som var kinestetiskt i svenskan
blev visuellt i engelskan, vilket beror på de motsvarande ordens olika semantik. Detta
handlar om fri översättning som vanligtvis anses som lämplig för återgivning av
fungerande texter på målspråket. För att validera Bandlers och Grinders
representationssystem skulle vi behöva en ny översättningsteori enligt vilken alla
sinnesbundna ord måste översättas ordagrant. "This idea *works peculiar" (jfr. den
svenska satsen ovan).
Det är lika osannolikt att människor egentligen tenderar att hålla sig till ett visuellt,
auditivt eller kinestetiskt ordförråd, men att göra en utredning om detta ligger utom
ramarna för min undersökning. Anhängarna anser att även om NLP inte har någon
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grund  i  forskning  är  poängen  att  det  ändå  "fungerar".  Jag  anser  dock  att  det  är
problematiskt att hävda att någonting fungerar om det inte fungerar då det testas.
7.4.3 NLP-PEDAGOGIK
Det är ingen lång väg från NLP till undervisning eftersom John Grinders bror Michael
Grinder är lärare och NLP-utövare. Michael Grinder menar att de flesta elever kan lära
sig skolämnen oavsett om undervisningsstilen är visuell, auditiv eller kinestetisk. Men
de elever som behöver specialundervisning har ”EV”, ”EA” eller ”EK” som inlärningsstil
– enbart visuell, enbart auditiv eller enbart kinestetisk. Då måste läraren upptäcka
deras inlärningsstilar genom att observera deras ögon, röst, ordval och beteende mm.
(anvisningar  i  Grinder  M.  1999,  38–40)  och  undervisa  dem  i  deras  stil.  Elevernas
uppmärksamhet ökar eller minskar beroende på om undervisningsstilen passar hennes
sätt att lära sig. (Grinder M. 1999, 9–59.)
Michael Grinder har också skapat sin egen inlärningsstilsmodell genom att blanda VAK
och  hjärndominans  på  ett  eget  sätt  (Grinder  M.  1999,  61–75)  som  liknar  det  som
lärare i det andra inhemska språket ska beakta enligt Fiilin (2004; se äv. 6.4).
Också  andra  NLP-utövare  med  lärarbakgrund  har  skrivit  böcker  om  hur  NLP  kan
användas inom pedagogiken. Beaver skriver om elevernas inlärningskanaler (Beaver
1995, 30). Leitola preciserar att eleverna har sinnesbaserade filtreringssystem: somliga
har t.ex. ett system som släpper igenom mycket bildmaterial men filtrerar bort en stor
del av ljudmaterialet. Detta ger en förklaring till många av de företeelser som lärare
dagligen möter i sitt arbete. De kan enligt Leitola få reda på vad som filtreras bort av
eleverna genom att observera deras beteende, tal, ögonrörelser och gester. Detta är
viktigt för att kunna bearbeta informationen så att dess form motsvarar
filtreringssystemet hos varje elev (Leitola 2001: 13–14).
Enligt  Leitola  finns  det  drag  hos  eleverna  som  pekar  på  att  deras  primära
representationssystem är antingen visuellt, auditivt eller kinestetiskt. Visuella elever är
noga om sitt utseende, de kommer ihåg vad de har sett, har snygg handstil, de håller
huvudet uppe och talar ofta monotont. Auditiva elever vill se sakliga ut men färgerna
på kläderna behöver  inte  passa  ihop.  De är  lugna och talar  mycket  och de kommer
ihåg vad de har hört. Däremot gör kinestetiska elever stora gester och rörelser. De lär
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sig genom att göra och kommer ihåg det som de har gjort. Kinestetiska elever börjar
pyssla med händerna när de är uttråkade (Leitola 2001: 30–34). Jag vill dock påpeka
att dessa påståenden baserar sig på allmänna uppfattningar eller spridda
observationer, inte på systematisk forskning.
Leitola ger ett VAK-test med 20 flervalsfrågor (Leitola 2001, 36–37) som till stor del
liknar det VAK-test som jag har använt i min undersökning (9.3.1)30.
8 TIDIGARE FORSKNING
Det finns vetenskaplig forskning om modalitetsundervisning (modality training), vilket
innefattar  VAK,  redan  från  1970-talet.  Enligt  en  enkätundersökning  ansåg  99  %  av
amerikanska  lärare  år  1977  att  elevernas  inlärningsstilar  borde  beaktas  i
undervisningen. Men redan i slutet av 1970-talet visade man att
modalitetsundervisningen var en ineffektiv metod (Kavale & Forness 1998, 31).
Jag ska presentera tidigare forskning om modalitetsundervisning (8.1) och
diagnosinstrumenten (8.2). Eftersom största delen av den tidigare internationella
forskningen  inte  är  tillgänglig  för  mig  använder  jag  sekundära  källor.  När  det  gäller
svensk  (8.4)  och finländsk  (8.5  och 8.6)  forskning har  jag  däremot  tittat  på  primära
källor.
8.1 VAD FORSKNINGEN SÄGER OM MODALITETSUNDERVISNING
Flera forskare har rapporterat en brist på bevis på ett sammanhang mellan
modalitetspreferenser och undervisningsstrategier. T.ex. Kampwirth & Bates, som i
1980  recenserade  22  undersökningar,  upptäckte  att  20  av  dem  inte  visade  någon
signifikant korrelation, medan Tarver and Dawson upptäckte 1978 att bara två utav 14
undersökningar visade korrelation mellan modalitetspreferens och undervisningsmetod.
30 I början av min undersökning stod Leitolas test egentligen i blickpunkten men jag bytte till
Hintikkas test efter att jag hade fått veta att det är Hintikkas Test för främsta perceptionskanal
som är det valida och reliabla test som ska användas. Material med Leitolas test finns inte med
i denna undersökning.
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Nyare  forskning  har  dock  tytt  på  att  modalitetspreferenser  har  en  anknytning  till
svagare läsförmåga: enligt Penney och Godsell, som publicerade sin undersökning
1999, har svaga läsare problem med ljudbaserat minne. Detta kan tyda på att auditiv
undervisning är mer nyttig för bra än svaga läsare. Flera forskare anser att
modalitetspreferenser är verkliga, men det råder oenighet om huruvida de över huvud
taget är viktiga för undervisningen. Det finns också bevis på att de olika kraven i olika
uppgifter sannolikt har större inflytande på elevernas inlärningsstilar än vad
modalitetspreferenserna har. (Coffield et al. 2004b, 24.)
År  1987  publicerade  Kavale  &  Forness  sin  metaanalys  av  undersökningar  om
modalitetsundervisning inom specialundervisningen. Materialet bestod av 39
undersökningar med 318 olika effektstyrkor (Effect Size)  som representerade 3 100
undersökningsdeltagare. Undervisningen var anpassad till elevernas auditiva, visuella
eller kinestetiska preferenser i uppgifter som innehöll igenkännande av ord,
textförståelse,  ordförråd  och  rättskrivning.  Resultaten  visade  att  44  %  av  de  svaga
elever som fick specialundervisning enligt deras modalitetspreferens presterade bättre
än kontrollgruppen. Men 35 % av testpersonerna presterade sämre än eleverna i
kontrollgrupperna, dvs. elever som inte fick någon specialundervisning. Med så svaga
resultat  ansåg  Kavale  &  Forness  att  det  kan  frågas  om  det  är  värt  att  erbjuda
specialundervisning över huvud taget. Den slutgiltiga effektstyrkan för
modalitetsundervisning var 0.14 (svag effekt) medan vissa andra metoder, såsom
handledning vid läsförståelse och undervisning med minnesstrategier (mnemonic
training eller mnemonic strategies), gav mycket starka effektstyrkor mellan, respektive,
0.98 eller 1.13; och 1.62. Kavale & Forness sammanfattade detta så att det är innehåll
som gäller i undervisningen, inte stil. (Kavale & Forness 1998, 31–35, 81.)
8.2 EVALUERING AV DIAGNOSINSTRUMENTEN
Ett av modalitetsundervisningens centralaste problem hänger ihop med svårigheten att
mäta undersökningsdeltagarnas modalitetspreferens. En orsak kan vara att en del av
eleverna inte har någon preferens. De flesta testen som har använts till att fastställa
preferensen har visat sig att ha ringa reliabiliteter. Testen har visat en tydlig
modalitetspreferens för 70 % av undersökningsdeltagarna; den kvarstående 30 % har
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placerats i felaktig preferensgrupp, vilket minskar reliabiliteten i undersökningarna.
(Kavale & Forness 1998, 31.)
I 1996 rapporterade Dunns kollega Price att 90 % av elementen i Dunn och Dunns
modell  hade en test-retest-reliabilitet  som var  högre  än 0.60 (n  = 504).  Den taktila
modaliteten hade den lägsta reliabiliteten i denna undersökning med bara 0.33. Men
med Cohens skala31 betyder 0.60 egentligen att det är mer sannolikt att felklassificera
en elev än att träffa rätt med Dunns formulär. (Coffield et al. 2004b, 24, 27.)
Bara  en  del  av  hela  Dunn  och  Dunns  modell  är  jämförbar  med  det  som  jag  ska
undersöka i kapitel 10. Det oaktat innehåller forskningen om modellen undersökningar
som är intressanta för min undersökning därför att de också har testat pålitligheten
hos ett inlärningsstilsinstrument, alltså frågeformulär eller självrapporteringstest.
Emellertid finns det inga tidigare undersökningar av precis det testet som jag ska
använda.
En av undersökningarna på Dunns instrument är gjord av Lethwaite, en av Rita Dunns
doktorander. Lethwaite jämförde 1999 två av Dunns instrument, nämligen PEPS och
BES som båda baserar sig på Dunn och Dunns LSI och som innehåller liknande frågor.
Lethwaite ansåg inte att undersökningsdeltagarna själva skulle kunna fylla rätt i
enkäterna utan höll ett föredrag om Dunn och Dunns modell för dem under 20–30
minuter mellan de två testen. Detta var knappast lämpligt för en statistisk
undersökning eftersom föreläsningen gav undersökningsdeltagarna en chans att
revidera sina svar enligt det som väntades av dem. Trots detta fanns det nästan ingen
överensstämmelse mellan de två instrumenten. Coffield et al. (2004b) drar då följande
slutsats:
"The only conclusion to be drawn is that these instruments have virtually
no concurrent validity even when administered in circumstances designed
to maximise such validity." (Coffield et al. 2004b, 27).
Knapp och Shwery recenserade 1994 Dunn och Dunns modell för Mental
Measurements Yearbook som granskar och presenterar psykologiska, behaviorala och
31 Se även kap. 10.2.1.
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dylika  test.  Enligt  Knapp  har  modellen  inget  värde  i  verkligheten,  och  han
konkluderade:
"- - [T]his instrument is a psychometric disaster." (Coffield et al. 2004b,
28).
Orsaken till att Dunns instrument inte fungerar ligger i frågorna som det innehåller,
liksom: "I like to do things with adults"; I like to feel what I learn inside of me"; och "it
is  easy  for  me  to  remember  what  I  learn  when  I  feel  it  inside  me." Coffield et al.
påstår:
"It is no surprise that some psychologists argue that criticism should not
be directed at individual items and that one or two poor items out of 100
do not vitiate the whole instrument. Our response is that if a few items
are risible32, then the instrument may be treated with scorn." (Coffield et
al. 2004b, 45.)
Sådana här rön gällande ett delvis likadant frågeformulär lovar eventuellt inte mycket
goda  resultat  för  min  forskning  heller.  Jag  ska  närmare  granska  frågorna  i  det
inlärningsstilstest, som jag valde att använda, i 9.3.1.
8.4 FORSKNING I SKANDINAVIEN
Det har gjorts flera examensarbeten omkring VAK i Sverige och Finland. De flesta tar
en  positiv  inställning,  men  baserar  sig  på  intervjuer  (t.ex.  Kinberg  &  Ossmer  2005),
handlar om en litteraturstudie (t.ex. Norefors 2001) eller om ett försök att med hjälp
av en enkät få reda på hur stor del av en viss grupp som antingen är visuella, auditiva,
kinestetiska eller taktila inlärare (t.ex. Lennholm 2005). Dessa undersökningar är
okritiska till litteraturen och deras rön har ingen fast vetenskaplig basis.
En mer vetenskaplig undersökning är dock svenskan Lena Boströms doktorsavhandling
som har gjorts i samarbete mellan Högskolan i Jönköping och Helsingfors universitet.
Boström är den mest framstående anhängaren av Dunn och Dunns modell i
32 skrattretande
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Skandinavien;  hon  är  också  en  central  figur  för  Sveriges  LärstilsCenter  (sic)  i
Örnsköldsvik (Boström 2004, 123).
Boström undersökte effektiviteten av lärstilsanpassad undervisning i svensk grammatik
enligt Dunn och Dunns modell jämfört med traditionell undervisning. Som
undersökningsdeltagare hade hon fem gymnasieklasser (n = 181) och fyra
vuxenklasser (n = 142). Undersökningsdeltagarna delades med Dunns PEPS-enkät i
fem lärstilar: auditiv, kinestetisk, taktil, visuell och blandad stil. Blandad stil handlar om
att eleverna kan ha flera lärstilspreferenser, dvs. flera starka sinnen. De är flexibla och
kan använda sig av vilket som helst sinne. I studien ingick åtta svensklärare.
Resultaten visade att anpassning av lärstilarna gav betydligt bättre resultat än
undervisning på ett traditionellt sätt. Enligt Boström bekräftar hennes undersökning i
Sverige de forskningsrön som internationella undersökningar har fått och
sammanfattar att Dunns lärstilar borde användas i pedagogiken. (Boström 2004, 108–
111, 119, 178, 200–201.)
Meningen med Boströms undersökning var att eleverna i de experimentella grupperna
först skulle motta den nya informationen genom deras starkaste sinne och sedan
genom det näst starkaste. Dessutom fick samtliga elever innan detta en introduktion
på ca. 15 minuter av läraren i de grammatikmoment som skulle inläras. (Boström 2004,
117–118.)
Jag  skickade  Boström  e-post  för  att  fråga  om  det  handlar  om  en
standardundersökning. Boströms svar var jakande: det har gjorts massor av
undersökningar med liknande design vid St. John's University, men det intressanta här
enligt Boström var att en sådan undersökning inte tidigare utförts i Norden. Hon skrev
också att introduktionen till grammatikmomentet i hennes undervisning handlade om
att  lärarna  fick  presentera  det  på  sitt  eget  sätt  utan  kontroll  av  använda  medier.
Boström hänvisade till Dunns forskningsarkiv på nätet men dessa undersökningar är
inte längre tillgängliga. (Boström 2007.)
Under sådana omständigheter måste jag påpeka att undersökningsdeltagarna i
Boströms undersökning i praktiken fick inta materialet genom flera modaliteter: visuellt
genom att titta på materialet, auditivt genom att lyssna på läraren samt visuellt och
kinestetiskt genom att göra anteckningar. Därefter gick eleverna till olika stationer
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med olika uppgifter enligt deras starkaste och näst starkaste sinne. Med en sådan
mångfald av strategier ser det främst ut som om effektiviteten av undervisningen
berodde på lärarnas extra möda och planering för de experimentella grupperna.
Däremot kan de blygsamma resultaten med "traditionell undervisning" ha berott på
ensidig undervisning och mindre effektiva strategier. Det som Boström åstadkom med
vissa av grupperna handlade eventuellt om en bra undervisningssituation men inte om
en lämplig försökssituation. Jag anser att modaliteterna måste undersökas med tydligt
begränsade interventioner för att undvika interferens från obehöriga faktorer.
Det finns också andra problem med Boströms avhandling. Ett är reliabiliteten av Dunns
PEPS-enkät som används av Boström till att fastställa elevernas modalitetspreferens.
Enligt Boström är PEPS det analysinstrument som använts mest i lärstilsforskningen
under  de  senaste  30  åren,  och  forskare  har  dokumenterat  den  högsta  graden  av
reliabilitet och validitet för PEPS jämfört med andra analysinstrument33. Enligt henne är
reliabiliteten för de 21 faktorerna i Dunns test lika med eller större än 0.8. (Boström
2004, 112-113.)
Dessutom skriver Boström att hon hade kontrollerat Hawthorneeffekten. För att
"verkligen undvika denna felkälla" delades skolklasserna upp i fyra grupper, varav två
arbetade dels traditionellt, dels med anpassade strategier (Boström 2004, 123). Det är
svårt  att  se  hur  en sådan design kan hjälpa  undvika  Hawthorneeffekten.  Det  verkar
som om de traditionella lektionerna har varit tråkiga och ensidiga medan lektioner med
stationsarbete  och  varierande  uppgifter  har  varit  nya  och  inspirerande.  För  att
kontrollera inverkan av detta anser jag att Boström borde t.ex. ha jämfört två grupper
av vilka den ena får lära sig genom strategier som är valda enligt den diagnostiserade
inlärningsstilen medan den andra får använda likadana strategier utan att de passar
deras diagnos. I så fall kunde lektionerna ha varit lika roliga för alla och
inlärningsstilarnas effektivitet skulle ha funnits i skillnaden mellan anpassning (eng.
matching) och icke-anpassning (mismatching) av strategierna till elevernas
inlärningsstilar.
33 Boström hänvisar faktiskt till Currys metaanalys som är en kritik av inlärningsstilar (se 6.2).
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8.5 FINLÄNDSK FORSKNING
Det har utförts ett antal undersökningar om inlärningsstilar i Finland, men jag påpekar
att eftersom antalet diverse modeller är stort är det bara en del av dessa som
egentligen är relevanta för min forskning. Till exempel utgav Skolstyrelsen 34  en
undersökning av huruvida nivåkurssystemet – som användes i de finska högstadierna
fram till mitten av 80-talet – skulle kunna ersättas med undervisning för elevgrupper
som är delade enligt elevernas kognitiva stilar: Witkins Field-
Dependence/Independence och Kagans och Kogans Reflection/Impulsivity. (Lapatto,
Nikunen & Pohjala 1989). Resultaten var inte misslyckade men antagligen inte helt
övertygande heller eftersom de kognitiva stilarna till slut inte infördes i den finländska
undervisningen.
Tiihonen utförde en undersökning kring begreppen field-dependence/independence
med syftning på Prashnigs bipolariska analytiska vs. holistiska inlärare samt Prashnigs
och Dunns anspråk på statistisk anhopning av vissa typer av preferenser. Tiihonen
hittade inget stöd för Prashnigs och Dunns påståenden såsom att holistiska elever
skulle vilja studera i dämpat ljus. (Tiihonen 2000.)
8.6 NEUROPSYKOLOGISK FORSKNING OM SINNENAS FUNKTION HOS
DYSLEKTIKER
Forskare i neuropsykologi vid Helsingfors universitet redde ut om dyslexi är begränsad
till de sinnen som är direkt kopplade till språk, dvs. synen (läsning) och hörseln
(talförståelse).  Därför  valde  de  att  testa  den  temporala  skarpsinnigheten  hos
dyslektiker och tillade den taktila modaliteten som ett tredje element. Undersökningen
visade att den temporala perceptionen hos många – men inte alla – av dyslektikerna
var sämre än hos bra läsare. Det fanns människor i alla åldrar som hade dyslexi och
som behövde mer tid för uppgifter som krävde temporal skarpsinnighet. Denna
långsamhet förekom i alla sinnen och deras kombinationer. (Laasonen, Service & Virsu
2002, 394–410.)
34 Som nuförtiden heter Utbildningsstyrelsen.
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Trots att detta inte handlar om en undersökning om inlärningsstilar eller modaliteter är
resultatet intressant för min forskning, eftersom det eventuellt ifrågasätter tanken om
att dyslektiker i allmänhet har antingen ett visst svagt sinne eller en sinnespreferens.
9 MATERIAL OCH METOD
9.1 METOD
Jag  gjorde  en  validitetsundersökning  med  ett  test  (Enkät  1)  vars  syfte  är  att
diagnostisera inlärningsstilen hos människor. Jag utförde en serie av test (Test 1abc)
med studiestrategier som motsvarar beskrivningen av varje diagnostiserad stil och
jämförde utfallet från båda testen med varandra. Min undersökning handlar om
prediktiv validitet: i vilken utsträckning en diagnos förutsäger resultatet av ett
empiriskt test35.
Jag evaluerade validiteten av det mest utbredda inlärningsstilstestet inom den
finländska utbildningen (bilaga 1). Författaren och förespråkarna av testet anser att
eleverna  lär  sig  bäst  om  de  studerar  genom  deras  främsta  perceptionskanal.  I
praktiken betyder detta att en elev som diagnostiseras som
•   en visuell inlärare borde studera genom att se.
•   en auditiv inlärare borde studera genom att lyssna och helst inte göra
anteckningar.
•  en  kinestetisk  inlärare  borde  studera  genom  att  röra  sig  och  känna.
(Läsrådgivning 2008b.)
9.2 UNDERSÖKNINGSDELTAGARE
Jag gjorde en serie av test med dyslektiska elever på HERO:s36 verksamhetscentrum.
För att få tillräckligt mycket material för statistisk signifikans upprepade jag samma
test med elva olika grupper mellan hösten 2005 och våren 2007. Eftersom antalet
35 Se Coffield (2004a, 76)
36 Helsingforsnejdens oliklärande, en ideell förening för dyslektiker och andra med
inlärningssvårigheter.
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svenskinlärare var litet (n = 18) gjorde jag motsvarande test med engelskinlärare (n =
44).
Jag samlade in data sammanlagt från 62 undersökningsdeltagare som var elever på
svensk- och engelskkurser för dyslektiker. Trots att undervisningen på kurserna sker i
små grupper var det totala antalet elever egentligen högre (n = 88) men några av de
som  åtminstone  delvis  har  deltagit  i  undersökningen  är  inte  med  i  siffrorna.  Den
vanligaste orsaken till uteslutning beror på att det tog tre till fyra veckor att anlägga
alla nödvändiga test och deltagandet i kurserna var frivilligt. Lektionerna ägde rum en
kväll i veckan och ibland var en del elever borta och miste en del av undersökningen.
Bara de som deltog i hela undersökningen finns med i resultaten.
En annan anledning till uteslutning av data var bristfälliga upplysningar. Detta gäller
särskilt Test av främsta perceptionskanal (Enkät 1), dvs. formuläret som skulle fyllas i.
Det  fanns  sex  elever  som  tog  alla  andra  test  men  hade  problem  med  att  fylla  i
formuläret som antingen ansågs vara för svårt att läsa eller förstå, eller de hade
missförstått hur det skulle fyllas i.
Det fanns både män (n = 13) och kvinnor (n = 49) bland undersökningsdeltagarna.
Åldern varierade mellan 13 och 61 år. En del var skolelever, en del gymnasister och de
övriga  var  vuxenelever.  Materialet  är  alltså  heterogent  men  det  finns  två
gemensamma nämnare mellan eleverna, alltså
• antingen diagnostiserad eller misstänkt dyslexi
•  relativt  hög  motivation  eftersom  kurserna  var  frivilliga,  de  ägde  rum
   efter skolan eller arbetet och det fanns en avgift.
Det fanns ingen officiell kontroll av dyslexi, men kurserna var avsedda för dyslektiker.
Jag  frågade  eleverna  i  början  av  kursen  om  de  har  dyslexi.  Alla  godkända
undersökningsdeltagare uppgav att de är dyslektiker men på två olika grunder. Medan
de flesta skolelever och gymnasister hade fått en dyslexidiagnos anmälde de flesta
vuxeneleverna att de aldrig hade tagit ett dyslexitest men visste eller misstänkte att de
var dyslektiker på grund av svårigheter med att läsa och skriva och att lära sig
främmande språk. Några elever eller deras föräldrar anmälde också andra
inlärningssvårigheter eller någon neurologisk avvikelse såsom ADHD, dysfasi,
Aspergers syndrom eller Tourettes syndrom men sådan information var sporadisk.
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Trots att många av undersökningsdeltagarna fick eller hade fått specialundervisning i
skolan  kan  deltagare  av  HERO:s  kurser  inte  direkt  antas  representera  de
genomsnittliga eleverna i skolans specialundervisning, eftersom de kan antas ha en
förhållandevis bra inställning till språkinlärning. Bland de 62 undersökningsdeltagarna
finns 49 kvinnor och 13 män vilket kan anses återspegla könsfördelningen i frivillig
allmänbildande undervisning snarare än fördelningen bland alla människor med
inlärningssvårigheter.
9.3 PROV OCH FORMULÄR I UNDERSÖKNINGEN
9.3.1 ENKÄT 1
Den centrala enkäten var Test av främsta perceptionskanal (bilaga 1), ett
frågeformulär med 16 yttranden. Alla yttranden följs av tre svarsalternativ: alternativ a)
som syftar på visuell inlärning, b) som syftar på auditiv inlärning och c) som syftar på
kinestetisk  inlärning.  Enkäten  är  gjord  av  A-M.  Hintikka  (Finder  2005,  20–21)  och
utdelas av Förbundet för all inlärning vid diverse evenemang. Enkäten är välkänd inom
specialundervisningen och det finns även en svensk översättning på nätet (se
Läsrådgivning 2008a).
Testtagaren skulle ge poäng till varje alternativ: 3 poäng till det lämpligaste
alternativet, 2 poäng till det näst lämpligaste och 1 poäng till det sämsta alternativet
enligt eget tycke. Det alternativ (visuell, auditiv eller kinestetisk) som fick mest poäng
ansågs vara testtagarens främsta perceptionskanal. Det fanns en förklaring till
resultaten bifogad i den ursprungliga enkäten (se Läsrådgivning 2008b) som jag
utelämnade i mina testformulär. Undersökningsdeltagarna fick veta sina resultat först
efter att de hade tagit alla test för att denna upplysning inte på något sätt skulle
påverka dem medan undersökningen pågick.
När frågorna i Enkät 1 tas i närmare granskning verkar de flesta av dem inte ha någon
direkt relevans för inlärning eller studerande. Som exempel lyder punkt 1:
1. När det gäller mina kläder fäster jag uppmärksamhet vid…
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a) Hur väl färgerna passar ihop
b) Saklighet
c) Bekvämlighet
Det finns ett särskilt  antagande bakom denna punkt och andra: om en person väljer
sina kläder på grundval av hur de ser ut, dvs. alternativ a), tyder detta på att hennes
allmänna stil kan vara visuell. Om det finns tillräckligt många val som stöder denna
tanke dras slutsatsen att testtagaren ska lära sig genom synen, alltså visuellt.
Alternativ b) ("saklighet") är inte lika genomskinligt eftersom sakligheten här tyder på
auditiv stil. Grundvalen till detta är tanken om att auditiva inlärare använder sig främst
av den vänstra hjärnhalvan där den auditiva informationen anses behandlas (se 5.3).
De som använder sig mest av den vänstra hjärnhalvan antas vara analytiska; den
motsvarande stilen syns t.ex. i benägenheten till att uttrycka sig sakligt, vilket här
uppenbarligen avspeglas i klädnaden. För sin del avslöjar alternativ c) att den taktila
modaliteten är inkorporerad i den kinestetiska eftersom bekvämlighet syftar på en
känsla snarare än på kroppsrörelser.
Av  16 punkter  verkar  bara  tre  (punkt  7,  8  och 14)  eventuellt  ha  någon relevans  för
inlärning. Dessa är:
"7. Jag tar lättast till mig det som är nytt när jag…
a) tittar och läser
b) lyssnar på det som saken gäller
c) gör och prövar på
8. När jag jobbar störs jag av…
a) rörelser och oordning
b) störande ljud
c) dåliga förhållanden
- -
14. Ett bra sätt att uppmuntra eleven är att
a) visa upp arbetet
b) ge muntlig respons
c) lyckoönska med en kram". (Läsrådgivning 2008a.)
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De övriga punkterna handlar bl.a. om inredning och uttryck för känslor. Som helhet
blir sambandet mellan inlärning och sinneskanalerna till största delen vagt. Det är
också svårt att evaluera vilken typ av test det handlar om; det är inget standardiserat
psykologiskt test och inte gjort av en expert i psykologi. Ytligt sett påminner testet om
sådana populära test som man ser i damtidningar.
I LukSitko37 ger Hintikka, författaren till testet, upplysningar om vad som ligger bakom
testet. Hintikka anser bl.a. att de flesta människor använder sina perceptionskanaler
relativt jämnt. Det kan talas om en jämn fördelning när skillnaderna mellan de tre
perceptionskanalerna ligger endast mellan 1–5 poäng. Resultaten kan tolkas från två
olika håll: utöver att det är viktigt att veta vilken som är den starkaste kanalen kan en
av modaliteterna, t.ex. den auditiva, vara svagare än andra. Dyslektiker har enligt
Hintikka ofta en visuell-kinestetisk profil, vilket innebär att den auditiva kanalen är
svag. (Finder 2005, 20–21.)
9.3.2 TEST 1 (TEST 1A, 1B OCH 1C)
Min  mening  är  att  mäta  den  prediktiva  validiteten  i  Enkät  1  för  att  kunna  se  hur
pålitligt Enkät 1 diagnostiserar de dyslektiska elevernas bästa inlärningsstil i
språkundervisning.
För att ha ett rättesnöre för min undersökning har jag gjort en sammansättning
kvaliteter som en lämplig mätare borde innehålla:
1. den ska mäta verkliga inlärningsresultat eftersom slutsatsen gällande
språkundervisning som baserar sig på en enkät kan inte valideras av en
annan enkät om det är meningen att fördelen av att använda metoden
också är synbar i praktiken.
2.  ett  lämpligt  validerande  test  bör  vara reduktionistiskt: alla
modaliteterna ska prövas separat och interferensen från andra
modaliteter måste minimeras i testsituationen.
37 Tidskriften för Läsrådgivning och Förbundet för all inlärning.
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3. de tre testen ska vara jämförbara; detta uppnås bäst om man gör så
enkla och så liknande test som möjligt utan att testa precis samma sak
tre gånger.
4. för att undvika interferens från tidigare deltest ska testen inte tas på
en  gång  utan  deltagarna  bör  få  tillräckligt  mycket  tid38  för att kunna
återhämta sig mellan testen.
5. de olika modaliteternas olika karaktär ska beaktas: det som ska läras
in måste kunna presenteras till undersökningsdeltagarna med
studiestrategier som inte missgynnar någon av modaliteterna.
Den sista punkten innebär vissa utmaningar för min undersökning: för att kunna
analysera resultaten måste de på något sätt noteras. Det vanligaste sättet att evaluera
elevernas språkkunskaper både i forskningen och i skolundervisningen är att låta dem
skriva sina svar på papper. I VAK:s referensram handlar detta om en kinestetisk
handling eftersom eleverna rör sina kroppsdelar medan de skriver, men i praktiken är
det lättaste sättet att låta eleverna inta ny information visuellt och sedan be dem
skriva upp den. Däremot kan information som intas genom den auditiva kanalen –
ifråga om språkinlärning – inte vara helt nytt för att undvika en situation där eleverna
intar informationen auditivt utan problem men inte kan omvandla denna information
till en visuell form om de inte har fått någon visuell modell för den. Därför är det inte
lämpligt att använda t.ex. helt främmande ord eller pseudoord39.
Den  största  utmaningen  är  dock  att  testa  den  kinestetiska  modaliteten:  hur  kan
undersökningsdeltagarna inta språklig information kinestetiskt – alltså bara genom
kroppsrörelser  – utan att  få  se  eller  höra  den? Detta  handlar  om ett  grundläggande
problem för modalitetsforskning. För att inte bli fast vid teoretiska problem valde jag
att innesluta en pragmatisk synpunkt i min undersökning och använda en strategi som
generellt uppfattas som kinestetisk även om den också innehåller ett visuellt eller
auditivt element. Däremot skulle interferensen minimeras. Till slut valde jag att göra
tre enkla ordtest med tio mycket centrala svenska eller engelska ord i varje test
(bilaga 2).
38 I praktiken togs deltesten 1a, 1b samt 1c med en veckas mellanrum.
39 Dvs. ord som liknar verkliga ord men som inte betyder någonting.
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Test 1a
Test 1a handlade om att inta information genom synen. Jag hade valt tio bilder som
representerar de ord som skulle intas och minnas och jag visade dem på en tv-skärm
med en dvd-spelare. Jag bad eleverna titta på varje bild några sekunder. Eftersom
Test 1b gick ut på att orden kom två gånger var saken så också ifråga om Test 1a:
eleverna fick se ett skrivet ord samt en bild som motsvarar ordet (bilaga 2).
Test 1b
Test 1b var egentligen den första i ordningen men motsvarar den andra modaliteten i
VAK: tio mycket vanliga svenska eller engelska ord skulle läras och minnas genom den
auditiva kanalen. Jag läste varje ord högt och tydligt i  klassrummet två gånger med
några sekunders mellanrum. Jag bad eleverna att inte titta på mina läppar medan jag
läste för att undvika en oönskad visuell effekt. När alla ord hade uttalats fick eleverna
skriva upp dem. Jag började med den här strategin därför att eleverna kan antas vara
mest bekanta med den. (Se bilaga 2).
Test 1c
Att komma på en kinestetisk studiestrategi till ett ordtest var inte enkelt. Jag hittade
en strategi som används i specialundervisning: eleverna skriver upp ord på bordet
med fingret och samtidigt viskar de dem. För att kunna lära sig de tio nya orden måste
jag ge eleverna en papperslapp där de kunde läsa dem och sedan bearbeta dem.
Denna strategi innehåller alltså ett visuellt element (eleverna fick se orden) men den
kan anses  fungera  som ett  exempel  på  kinestetisk  inlärning såsom det  uppfattas  av
speciallärare som använder VAK. Det handlar om en strategi som en elev som gick i
specialundervisning tipsade mig om. Jag bad eleverna att inte försöka lära sig orden
genom att lägga på minnet det som de ser på papperslappen utan det som de gjorde
med händerna och munnen. Också här kom informationen två gånger. Om eleverna
inte  ville  läsa  orden högt  så  föreslog  jag  att  de  skriver  orden med fingret  minst  två
gånger. (Bilaga 2.)
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Eftersom de svenska undervisningsgrupperna var mycket små gjorde jag likadana
ordtest på engelska med engelskgrupperna (Bilaga 2).
9.3.3 EVALUERING AV SVAREN
Grundvalen för  evaluering  av  testpapperen påverkar  naturligtvis  resultaten.  Särskilt  i
fråga  om  dyslektiker  blir  det  många  skrivfel  även  bland  de  enkla  orden  som  jag
använde i Test 1. Eftersom det nuförtiden är vanligare i skolan att ge poäng även för
felstavade ord, åtminstone ett halvt poäng, beslöt jag mig att ge eleverna ett poäng
för varje helt korrekt svar och ett halvt poäng för ett svar som utan tvivel kunde
identifieras  men  som  innehöll  ett  litet  fel  (t  ex  *bol  för  boll).  Detta  kunde  också
fungera som ett sätt att minska antalet jämna resultat, exempelvis fyra av tio i både
1a och 1c eftersom det nu blev möjligt att t.ex. få 4,5 poäng med fyra korrekta och ett
halvkorrekt svar.
Det är också beaktansvärt att Enkät 1 är ett ipsativt (forced choice) test vilket betyder
att det ger ett bestämt antal sammansatta poäng. Test 1 som mäter deltagarnas
verkliga kunskaper kan däremot ge vilket som helst resultat mellan 0 och 10 poäng i
varje deltest i princip utan hänsyn till vad deltagarna har fått i de andra deltesten. För
att kunna analysera resultaten med ett statistikprogram förvandlade jag de
kvantitativa resultaten till kvalitativa variabler. I stället för att använda de siffror som
angavs av Enkät 1 och Test 1 ändrade jag dem till diagnoser på tre nivåer: det högsta
resultatet (3 p.), det nästhögsta (2 p.) och det lägsta (1 p.).40
Att få en entydig diagnos på basis av Enkät 1 var enkelt förutom i sådana fall där två
olika kanaler fick lika många poäng. Detta var också möjligt vad gäller slutresultatet av
Test  1abc.  Testförfattaren  föreslår  (Finder  2005,  20–21)  dock  att  små  skillnader,
mellan 1 och 5 poäng, inte ska anses som viktiga. Det finns emellertid ingen garanti
för att de människor som tar testet inte fäster uppmärksamhet vid precis det högsta
resultatet utan hänsyn till hur stor skillnad det handlar om. Därför beslöt jag mig att
jämföra resultaten av Enkät 1 och Test 1abc med två olika kriterier:
40 Definition av kvantitativa och kvalitativa variabler finns i Djurfeldt, Larsson & Stjärnhagen
(2003, 40–41).
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1. genom att ge en diagnos av modalitetspreferens på basis av Enkät 1:
om Enkät 1 påvisar en modalitetspreferens, är detta också fallet i Test 1?
2.  genom att  bara  iaktta  de  "tydliga"  resultaten (en skillnad med minst
sex poäng i Enkät 1).
Resultatet  blir  tvetydigt  om man får  jämna resultat  från  både Enkät  1  och Test  1.  I
sådana fall godkände jag diagnosen, om de två bästa modaliteterna var desamma i
båda testen. Det är nämligen vanligt att söka både preferenser och icke-preferenser
utifrån resultaten av Enkät 1; en dyslektiker kan t.ex. anses vara en visuellt-kinestetisk
inlärare, vilket också innebär en icke-auditiv stil (Finder 2005, 20–21). Om t.ex. Enkät
1 visar att en person är visuellt-kinestetisk (har lika höga poäng för båda) godkänner
jag diagnosen så länge den auditiva modaliteten inte visar högre resultat än
någondera av de andra modaliteterna i Test 1. Detta innebär en kompromiss i tolkning
av resultaten som, statistiskt sett, i en mycket liten grad gynnar tendensen att förkasta
nollhypotesen. Detta beror på att tendensen att godkänna tvetydiga diagnoser blir
någorlunda större.
Allt som allt handlar min taktik om att tolka resultaten från en pragmatisk synpunkt,
på  samma  sätt  som  lärare  och  elever  kan  tänkas  göra,  men  det  kan  i  praktiken
förekomma också sådana resultat som inte är helt entydiga. Med tanke på hela
materialet borde detta dock inte visa sig att vara mycket viktigt. Om det finns ett
samband mellan resultaten från Enkät 1 och Test 1 ska det också synas.
9.3.4. SJÄLVEVALUERING –ENKÄT 2
Eleverna fyllde i ytterligare två formulär. Det första var en självevaluering av det bästa
sättet att lära sig. Det samlades in systematiskt och fylldes i redan före Enkät 1 och
Test 1. Jag ville nämligen se om eleverna själv kunde förutsäga sin
modalitetspreferens. Enkät 2 innehåller tre påståenden med syftning på de olika
inlärningsstilarna (a. visuell, b. auditiv, c. kinestetisk) som jag själv hade formulerat
med tanke på språkinlärning (bilaga 3).
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9.3.4. SJÄLVEVALUERING –ENKÄT 3
De flesta, men inte alla, elever fyllde också i ett formulär med frågor om hur de själva
upplevde undersökningen. Frågorna var som följer41:
1. Vad är Din inlärningsstil?
2. Anser Du att VAK-testet (16 frågor och evaluering på skala 3–1) är ett
pålitligt sätt att få reda på ens egen inlärningsstil? Inringa det
alternativet Du tycker är lämpligast:
5 mycket pålitligt
4 ganska pålitligt
3 jag kan inte säga
2 inte mycket pålitligt
1 inte alls pålitligt
3. Vad tyckte Du om de följande ordtesten?
a) ord + bild på tv-skärm
b) ett diktamen med varje ord upprepat
c) att skriva ord [med ett finger] på bordet eller i luften och
samtidigt läsa dem högt
4. Hur viktigt anser Du att det är att elevens personliga inlärningsstil
(visuell - auditiv - kinestetisk) beaktas i skolundervisningen. Inringa!
5 mycket viktigt
4 ganska viktigt
3 jag kan inte säga
2 inte mycket viktigt
1 inte alls viktigt
5. Annat anmärkningsvärt [?].
41 För den finskspråkiga enkäten se bilaga 4.
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10 RESULTAT OCH ANALYS
Jag gjorde en korstabulering (10.1) för att se hurdana resultat Enkät 1 och Test 1 gav.
Därefter gjorde jag två olika bivariata analyser (10.2) för att räkna ut
överensstämmelsen (10.2.1) och p-värdet (10.2.2). Därefter gjorde jag en alternativ
analys som iakttar bara de tydliga fallen (10.2.3.). Jag analyserade också resultaten
från Enkät 2 (10.3) och Enkät 3 (10.4).
10.1 KORSTABULERING
Jag gjorde en korstabell med statistikprogrammet SPSS med resultaten av Enkät 1 och
Test  1  för  varje  modalitet  (V,  A,  K).  Tabellerna visar  att  Enkät  1  diagnostiserade de
flesta undersökningsdeltagarna som antingen visuella eller kinestetiska, eller båda, och
bara  6,5  %  som  auditiva.  I  den  verkliga  inlärningssituationen  (Test  1)  fick  77  %
högsta poäng i det visuella provet och bara 13 % i det kinestetiska. Den auditiva
modaliteten var näst starkast bland deltagarna med 29 % 42. Analysen antyder att det
finns en snedvridning i Enkät 1 för den kinestetiska och emot den auditiva modaliteten.
Tabell 1: Resultaten av Enkät 1 och Test 1 för den visuella modaliteten (se bilaga 6).
Test 1 visuell
1 p. 2 p. 3 p. Sammanlagt
1
16,7 %
1
12,5 %
11
22,9 %
13
21,0 %
2
33,3 %
3
37,5 %
12
25,0 %
17
27,4 %
Enkät 1       1 p.       antalet fall
Visuell
procentandel
                   2 p.       antalet fall
                                procentandel
                   3 p.       antalet fall
                                procentandel
3
50,0 %
4
50,0 %
25
52,1 %
32
51,6 %
Sammanlagt 6
100 %
8
100 %
48
100 %
62
100 %
42 De sammanlagda andelarna av de olika modaliteterna överskrider 100 % eftersom en del
personer har tre poäng för en viss modalitet i Enkät 1, Test 1 eller båda.
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Enligt  Enkät  1  var  den  visuella  modaliteten  starkast  (3  poäng)  hos  32
undersökningsdeltagare  medan det  motsvarande antalet  i  Test  1  var  48.  I  praktiken
klarade  ca  77  %  av  undersökningsdeltagarna  sig  bäst  i  ett  prov  där  orden
presenterades visuellt. Enkät 1 hade förutsagt en lägre siffra, 51,6 %. 25 personer (40
% av alla) hade fått högsta poäng för den visuella modaliteten i båda testen.
Tabell 2: Resultaten av Enkät 1 och Test 1 för den auditiva modaliteten (se bilaga 6).
Test 1 auditiv
1 p. 2 p. 3 p. Sammanlagt
15
68,2 %
13
59,1 %
15
83,3 %
43
69,4 %
5
22,7 %
8
36,4 %
2
11,1 %
15
24,2 %
Enkät 1       1 p.       antalet fall
Auditiv                     procentandel
                   2 p.       antalet fall
                                procentandel
                   3 p.       antalet fall
                                procentandel
2
9,1 %
1
4,5 %
1
5,6 %
4
6,5 %
Sammanlagt 22
100 %
22
100 %
18
100 %
62
100 %
Enkät  1  diagnostiserade  bara  4  (6,5  %)  auditiva  elever  trots  att  18  (ca  29  %)  fick
högsta  poäng i  det  delprov  av  Test  1  där  de  fick  höra  orden.  Enkät  1  hade faktiskt
diagnostiserat 15 av dessa 18 som icke-auditiva43 (1 poäng). Det som språkligt sätt är
intressant  är  att  den  auditiva  modaliteten  var  starkare  med  svenska  ord  än  med
engelska  ord:  39  %  av  eleverna  i  svenskgrupperna  och  bara  25  %  av  eleverna  i
engelskgrupperna fick 3 poäng i det auditiva testet. Detta kan bero på svenskans mer
konsistenta ortografi: det är för dyslektiker förhållandevis lättare att notera svenska än
engelska ord i diktamen (jfr. Lyytinen et al. 2007, 454–474). Resultatet kan också
antyda att eleverna gynnas av olika studiestrategier i olika ämnen trots att detta inte
förutsägs av Enkät 1.
43 Se kap. 9.3.1.
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Tabell 3: Resultaten av Enkät 1 och Test 1 för den kinestetiska modaliteten (se bilaga
6).
Test 1 kinestetisk
1 p. 2 p. 3 p. Sammanlagt
10
23,3 %
1
9,1 %
0
0 %
11
17,7 %
11
25,6 %
5
45,5 %
5
62,5 %
21
33,9 %
Enkät 1       1 p.       antalet fall
Kinestetisk
procentandel
                   2 p.       antalet fall
                                procentandel
                   3 p.       antalet fall
                                procentandel
22
51,2 %
5
45,5 %
3
37,5 %
30
48,4 %
Sammanlagt 43
100 %
11
100 %
8
100 %
62
100 %
Det finns också skillnader mellan resultaten för den kinestetiska modaliteten. Enkät 1
diagnostiserade hela 30 deltagare (48,4 %) som kinestetiska men bara 8 (ca 13 %)
klarade sig bäst och 43 (ca 69 %) sämst i  det kinestetiska provet. 22 av de 30 som
hade diagnostiserats som kinestetiska hade det egentligen svårast att lära sig genom
att använda kroppen.
10.2 BIVARIAT ANALYS
Meningen med en bivariat analys är att pröva om observerade statistiska samband
troligen  är  sanna  eller  falska.  Det  är  frågan  om  huruvida  det  finns  ett  reellt
orsakssamband eller ett skensamband, en statistisk samvariation som beror på
tillfälligheter. Det mest använda verktyget i hypotesprövning är Chi2-test – framför allt
Pearson Chi2 –när det gäller att testa förhållandet mellan två kvalitativa variabler44.
Eftersom Chi2-testet har vissa begränsningar måste det betraktas som approximativt
och ibland kompletteras det med alternativa test. (Djurfeldt, Larsson & Strjänhagen
2003: 143–144, 225.)
Jag har analyserat mitt material med Cohens Kappa och Pearson Chi2.
44 Se Djurfeldt, Larsson & Stjärnhagen (2003, 40–41).
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10.2.1 COHENS KAPPA
Cohens  Kappa  är  en  allmän  statistisk  metod  för  en  reliabilitetsundersökning.  Det
handlar väsentligen om att räkna ut överensstämmelse mellan variabler som
representerar t.ex. diagnoser. Kappa använder en statistisk skala mellan 1,0 och 0
(och under 45 ).  Om  Kappa  är  mindre  än  0,2  finns  det  en  obetydlig  (slight)
överensstämmelse mellan variablerna. För att vara betydande (substantial) måste den
vara minst 0,61. (Landis & Koch 1977: 159–165.)
Tabell 4: Kappa (överensstämmelse) för de tre modaliteterna (se bilaga 7).
?
0,023
0,056
Överensstämmelse              Kappa                   visuell
                                                                           auditiv
                                                  kinestetisk 0,059
Cohens kappa påvisar en obetydlig överensstämmelse (mindre än 0,2) mellan
resultaten av Enkät 1 och Test 1. Resultatet tyder på att Enkät 1 inte kan pålitligt ange
hurdana studiestrategier eleverna behöver. I praktiken har Enkät 1 kunnat förutsäga
22 av 62 fall (35,5 %) något som är knappt över chansen vilken med tre variabler är
ungefär  21  fall  av  62  (eller  33,3  %).   Värdena  för  varje  modalitet  är  dock  positiva.
Nästa steg är att undersöka om detta kan bero på tillfälligheter.
10.2.2 CHITVÅTEST
Chi2-testet handlar också om korstabulering. I stället för procentantal  observerar det
verkliga och statistiskt förväntade fall (i min undersökning: diagnoser).
45 Kappa kan också vara under 0,0 i vilka fall överensstämmelsen anses vara 'dålig' (poor;
Landis & Koch 1977: 165).
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Tabell 5: Chi2-test för den visuella modaliteten (se bilaga 7).
Test 1 visuell
1 p. 2 p. 3 p. Sammanlagt
1
1,3
1
1,7
11
10,1
13
13,0
2
1,6
3
2,2
12
13,2
17
17,0
Enkät 1       1 p.     antalet fall
Visuell                    förväntat antal
                   2 p.     antalet fall
                               förväntat
antal
                   3 p.      antalet fall
                               förväntat
antal
3
3,1
4
4,1
25
24,8
32
32,0
Sammanlagt           antalet fall
                               förväntat
antal
6
6,0
8
8,0
48
48,0
62
62,0
Enligt korstabuleringen (10.2) finns det likheter mellan de två visuella variablerna
eftersom 25 deltagare  (40 %) fick  högsta  poäng för  den visuella  modaliteten i  både
Enkät  1  och  Test  1.  Enligt  Chi2-testet liknar detta dock det statistiskt förväntade
resultatet (24,8 fall). Inget av värdena i Tabell 4 skiljer sig stort från det statistiskt
förväntade.
Tabell 6: Chi2-test för den auditiva modaliteten (se bilaga 7).
Test 1 auditiv
1 p. 2 p. 3 p. Sammanlagt
15
15,3
13
15,3
15
12,5
43
43,0
5
5,3
8
5,3
2
4,4
15
15,0
Enkät 1       1 p.     antalet fall
Auditiv                   förväntat antal
                   2 p.     antalet fall
                              förväntat antal
                   3 p.     antalet fall
                förväntat antal
2
1,4
1
1,4
1
1,2
4
4,0
Sammanlagt          antalet fall
                              förväntat antal
22
22,0
22
22,0
18
18,0
62
62,0
Också  i  fråga  om  den  auditiva  modaliteten  liknar  resultaten  för  det  mesta  de
förväntade antalen men det finns också några avvikelser särskilt på mellersta linjen
bland de fall som har fått 2 poäng i Enkät 1.
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Tabell 7: Chi2-test för den kinestetiska modaliteten (se bilaga 7).
Test 1 kinestetisk
1 p. 2 p. 3 p. Sammanlagt
10
7,6
1
2,0
0
1,4
11
11,0
11
14,6
5
3,7
3
3,9
21
21,0
Enkät 1        1 p.    antalet fall
Kinestetisk             förväntat antal
                    2 p.    antalet fall
                              förväntat antal
                    3 p.    antalet fall
                              förväntat antal
22
20,8
5
5,3
3
3,9
30
30,0
Sammanlagt          antalet fall
                              förväntat antal
43
43,0
11
11,0
8
8,0
62
62,0
Även resultaten för den kinestetiska modaliteten liknar stort sett de förväntade antalen
men  det  finns  också  avvikande  siffror  särskilt  på  den  mellersta  horisontala  linjen  (2
poäng i Enkät 1).
Det finns alltså några avvikelser mellan de reella resultaten och de statistiskt
förväntade  antalen.  Frågan  är  om  detta  handlar  om  oberoende  värden  eller
tillfälligheter. Svaret anges av p-värdet46 i Pearson Chi2 som högst får vara 0,05 (p =
0,05)  för  att  det  kan  anses  vara  tillräckligt  sannolikt 47  att resultaten inte är
slumpmässiga. (Djurfeldt, Larsson & Strjänhagen 2003: 226–229.)
Tabell 8: P-värdet (statistisk signifikans) för de tre modaliteterna (se bilaga 7).
p-värde
0,925
0,424
Pearson Chi2                                       visuell
                                                        auditiv
                                                   kinestetisk 0,188
Det finns en stor variation mellan p-värden, ända från 0,925 (92,5-procentig risk att
resultaten är slumpmässiga) för den visuella modaliteten till 0,188 (18,8-procentig risk)
46 Asymp[totic] Sig[nificance] .
47 På 5-procentsnivån.
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för den kinestetiska. Detta är inte nog för att visa orsakssamband. Inget av värdena
ligger ens nära 0,05 vilket tyder på att nollhypotesen måste accepteras.
10.2.3 EN ALTERNATIV ANALYS
Den  ovanstående  analysen  är  gjord  med  tanke  på  att  alla  människor  som tar  VAK-
testet (Enkät 1) anser att den modalitet som har fått högsta poäng handlar om deras
inlärningsstil. Det finns dock en möjlig felkälla här eftersom enkätsförfattaren påpekar
(9.3.1) att det är bara de tydliga resultaten, med minst en skillnad på sex poäng, som
är viktiga. Därför ska jag också analysera sådana resultat separat från de övriga.
Nästan hälften av undersökningsdeltagarna, 30 av 62, fick ett resultat för Enkät 1 där
det fanns en skillnad på sex poäng mellan den högsta eller den lägsta variabeln och
den nästhögsta eller nästlägsta. Jag gjorde en annan korstabulering med bara dessa
deltagare.
Tabell 9: Kappa (överensstämmelse) för de tre modaliteterna (se bilaga 8).
?
-0,064
0,195
Överensstämmelse              Kappa           visuell
                                                             auditiv
                                                  kinestetisk 0,172
Också i det begränsade materialet faller överensstämmelsen mellan Enkät 1 och Test 1
under 0,2 (obetydlig överensstämmelse) för varje modalitet.
Tabell 10: P-värdet (statistisk signifikans) för de tre modaliteterna (se bilaga 8).
p-värde
0,319
0,363
Pearson Chi2                                       visuell
                                                         auditiv
                                                  kinestetisk 0,411
P-värdena för alla modaliteter är också här alltför höga. Resultaten har ingen statistisk
signifikans på 5-procentsnivån och därmed måste man slutligen acceptera
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nollhypotesen. Man kan inte visa något reellt samband mellan diagnoserna med Enkät
1  och  resultaten  av  en  verklig  inlärningssituation  (Test  1)  även  om  bara  de  tydliga
diagnoserna iakttas. I praktiken gick 11 av de 30 diagnoserna rätt vilket igen ligger
minimalt  över  chansen  som  är  exakt  10  rätta  diagnoser  (dvs.  33,3  %)  med  tre
variabler.
10.3 ANALYS AV ENKÄT 2
Jag räknade överensstämmelsen mellan Enkät 2 (9.3.4) och Test 1 för att se hur stor
andel av undersökningsdeltagarnas egna prognoser som förutsäger utfallet i ordtesten.
Antalet överensstämmande profiler var 26 (41,9 %) medan antalet icke-
överensstämmande profiler var 36 (58,1 %). Detta betyder att de flesta
undersökningsdeltagarna gissade fel sin inlärningsstil. Den här metoden var dock mer
pålitlig än VAK-testet som fick bara 35,5 % rätt, alltså en dryg tredjedel (10.2.1).
Jag räknade också överensstämmelsen mellan Enkät 1 och Enkät 2. Där var resultatet
exakt omvänt: 36 överensstämmande profiler och 26 icke-överensstämmande. Detta
betyder att över hälften av undersökningsdeltagarna evaluerade sin inlärningsstil på
samma sätt i båda enkäten.
10.4 ANALYS AV ENKÄT 3
Efter att undersökningsdeltagarna hade fått se sina resultat från Enkät 1 och Test 1
fick de skriva sina egna kommentarer till undersökningen om de ville. Jag delade ut
frågeformulär  (Enkät  3)  och  fick  38  tillbaka  ifyllda.  Det  berodde  på
undersökningspersonernas egen vilja och på den kvarstående tiden på lektionen om
de  gav  feedback  eller  inte.  Jag  delade  ofta  ut  resultaten  i  slutet  av  en  kurs  medan
eleverna  gjorde  skriftliga  övningar  och  risken  för  att  någon  inte  återlämnade  sitt
formulär  ökade  om  de  skulle  skicka  svaren  efteråt  med  e-post.  I  formuläret  fanns
frågorna 1–4 samt punkt 5 för övriga kommentarer. De flesta som deltog svarade på
alla frågor men ett par deltagare hade lämnat ett eller två tomma svar.
• Fråga 1: Vad är Din inlärningsstil?
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De flesta som svarade på Enkät 3 hade hittat sin egen inlärningsstil. Sju hade valt att
– i stället för att använda termerna visuell, auditiv eller kinestetisk – beskrivit hur de
själva anser sig kunna lära sig bäst, t ex genom att läsa och göra anteckningar. Fyra
deltagare kunde inte direkt svara på frågan. De flesta undersökningsdeltagarna ansåg
alltså att det finns arbetssätt som passar dem bättre än andra men det handlade inte
nödvändigtvis om att vara visuell, auditiv eller kinestetisk. Detta kan bero på det att
deltagarna inte hade fått mycket information om modaliteterna under kursen och de
kanske kändes främmande för de som inte hade hört om dem i något annat
sammanhang.
• Fråga 2: Anser Du att VAK-testet är ett pålitligt sätt att få reda på ens
egen inlärningsstil?
Det populäraste svaret var "ganska pålitlig" (n = 18). Två undersökningsdeltagare
ansåg att Enkät 1 var mycket pålitlig medan 13 var osäkra. Bara fem av 38 elever var
kritiska mot Enkät 1: fyra tyckte att den inte var mycket pålitlig och en att den inte alls
var  pålitlig.  De  flesta  var  alltså  inte  kritiska  mot  VAK-testet  men  det  att  många  var
osäkra  kan tyda på att  dessa  deltagare  inte  hade fått  helt  entydiga  resultat  för  sina
test. Hälften var dock positiva mot testet trots att bara en dryg tredjedel hade fått en
överensstämmande resultat med Enkät 1 och Test 1. Det finns alltså en tendens hos
deltagarna  att  tro  på  den  diagnos  som  de  fått  med  Enkät  1  även  om  den  inte  har
bekräftats i praktiken.
• Fråga 3: Vad tyckte Du om [--] ordtesten?
a) [bilder  och  ord:]  33  av  38  deltagare  ansåg  att  den  visuella  strategin  var
"ganska lätt", "lättast", "effektiv", att "bilder stöder minnet" osv. Fem deltagere
var osäkra eller tyckte att den var svår.
b) [diktamen:] 16 av 38 deltagere ansåg att den auditiva strategin också var lätt
medan 17 ansåg att den var svår p.g.a. att orden inte präntades i minnet,
bakgrundsljud störde koncentrationen, uttalet påverkade uppfattningen av
orden eller det var svårare att stava rätt utan att få se orden skrivna. Tre
deltagare ansåg att svårigheten med denna strategi direkt beror på deras
inlärningssvårigheter.
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c) [lära med kroppen:] 7 av 38 deltagare ansåg att den kinestetiska strategin var
nyttig medan 24 ansåg att den var svår, onödig och t.o.m. konstig.
Det  kommer  fram  i  materialet  att  det  finns  skillnader  i  effektiviteten  mellan  de
använda studiestrategierna. Den visuella strategin, som visade sig vara effektivast
(10.1),  var  också  mest  omtyckt.  Den  auditiva  strategin  fick  delade  åsikter.  Många
ansåg  att  den  var  lätt  även  om  man  inte  fick  se  orden  skrivna.  Den  kinestetiska
strategin är kanske intressantast. Den var över huvud taget inte mycket omtyckt men
den hade också anhängare. Resultaten (10.1) påvisar att en del av deltagarna
gynnades av denna metod. Detta kan betyda att det är för tidigt att förklara att det
inte finns några inlärningsstilar även om det inte går att diagnostisera dem med Enkät
1.
•  Fråga  4:  Hur  viktigt  anser  Du  att  det  är  att  elevens  personliga
inlärningsstil (visuell – auditiv – kinestetisk) beaktas i skolundervisningen
[?].
21 av  de 38 elever  som fyllde  i  Enkät  3  ansåg att  det  är  mycket  viktigt  att  elevens
personliga inlärningsstil (visuell, auditiv eller kinestetisk) beaktas i skolundervisningen
och 14 att det är ganska viktigt. Två var osäkra och en ansåg att det inte är mycket
viktigt. 35 av 38 var alltså positiva mot inlärningsstilsanpassad undervisning.
Deltagarna var också mer positiva mot inlärningsstilsanpassad undervisning än mot
VAK-testet (se fråga 2).
• Fråga 5: Annat anmärkningsvärt
Det fanns ett tiotal elever som hade andra kommentarer till undersökningen. Deras
svar innehåller några synpunkter som jag har samlat här:
–   vakenhet kan påverka resultaten av ordtesten.
– elevens förhandsuppfattning om sin inlärningsstil kan påverka
resultaten för Enkät 1.
–  inlärningsstilen kan växla mellan ämnen: en person kan t.ex. vara
visuell i ett ämne och kinestetisk i ett annat.
–    minnestekniker  kan  spela  en  viktig  roll  vilket  kanske  borde
undersökas.
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Jag anser att det intressantaste för min undersökning är att flera deltagare
kommenterade  antingen  muntligt  efter  ett  test  eller  skriftligt  i  Enkät  3  att  de  hade
använt  någon  minnesstrategi,  framför  allt  att  de  i  sina  tankar  hade  gjort  en  liten
historia med de ord som skulle inläras för att bättre kunna komma ihåg dem. Denna
strategi  verkade  leda  till  förbättrade  resultat,  men  en  deltagare  angav  att  rörelsen  i
den kinestetiska strategin hade brutit hennes koncentration.
11 SAMMANFATTANDE DISKUSSION
Jag gjorde en serie av olika test för att utreda hur Test för främsta perceptionskanal,
ett s.k. VAK-test fungerade som ett diagnostiseringsinstrument med 62 språkelever
med inlärningssvårigheter. Det fanns inget samband mellan resultaten av detta test
och en verklig inlärningssituation (p = 0,188–0,925 mellan modaliteterna; 10.2.2). I
praktiken gav det undersökta testet ungefär lika pålitliga diagnoser som man skulle få
genom att dra lott.
38 deltagare gav också feedback på testen, vilket var frivilligt. Trots den svaga
överensstämmelsen mellan resultaten (? = 0,023–0,059 i hela materialet) ställde sig
bara 5 deltagare kritiska mot VAK-testet. 35 ansåg att det är viktigt att elevernas
visuella, auditiva eller kinestetiska inlärningsstil beaktas i språkundervisning (10.4).
Det  framgår  av  resultaten  att  det  å  ena  sidan  finns  en  efterfrågan  på
inlärningsstilsanpassad undervisning men å andra sidan att sådan undervisning inte
bygger på elevernas reella inlärningsstilar ifall de diagnostiseras med ett sådant här
test.
VAK-testet gav alltför många kinestetiska och alltför få auditiva diagnoser (10.1). Detta
kan bero på en viss inställning bakom inlärningsstilsanpassad undervisning. Det
framkommer i litteraturen att förespråkarna för inlärningsstilar är kritiska mot
skolundervisningen som anses gynna auditiva inlärare trots att det anses finnas flera
kinestetiska elever, särskilt bland dem som har inlärningssvårigheter (5.3.3). Denna
tanke får dock inget stöd i  min undersökning. Det ser däremot ut som om de flesta
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med inlärningssvårigheter gynnas av en visuell studiestrategi medan den kinestetiska
strategin var ineffektivast (10.1).
Trots  att  det  handlar  om  ett  nytt  test  liknar  mina  forskningsrön  de  resultat  som
forskarna fick på 1980-talet med dåtida metoder. Så länge har man inte kunnat påvisa
tillräcklig pålitlighet i något instrument som är avsett för att diagnostisera elevernas
inlärningsstil. Dessutom har inlärningsstilsanpassad undervisning visat sig vara
ineffektiv i specialundervisning (8.1).
Den kritiserade auditiva studiestrategin visade sig i testen att vara relativt effektiv
även  om  den  innebar  att  eleverna  inte  fick  se  hur  orden  ska  skrivas.  Resultaten
antyder att det finns fler elever som gynnas av den auditiva strategin när det handlar
om  svenska  än  engelska  ord.  Detta  kan  förklaras  med  svenskans  mer  regelbundna
skrivsystem och det kan antyda att svenskundervisning i viss utsträckning behöver en
annan didaktik än vissa andra språk. Men det gör inlärningsstilarna en ytterligare
utmaning eftersom det handlar om någonting som inte kan beaktas genom ett VAK-
test (10.1).
Det finns också begränsningar med min undersökning. Resultaten påvisar att ett visst
populärt inlärningsstilstest är bristfälligt men den kan inte svara på frågan om
inlärningsstilar ändå finns. Det framgår från materialet att olika elever faktiskt hade
nytta av olika studiestrategier. Trots att den visuella strategin gynnade de flesta fanns
det också somliga som lärde sig bättre genom en auditiv eller en kinestetisk strategi.
Tanken på att människor har olika inlärningsstilar ger en utmaning till
effektivitetsundersökningar som är intresserade av det som är bäst för de flesta. De
elever som inte hör till denna grupp statistiskt sett kanske betraktas som uteliggare
men  det  kan  verkligen  vara  så  att  det  bästa  sättet  att  undervisa  är  att  ta  de  olika
behoven hos människor i beaktande. Det här är någonting som idén med
inlärningsstilar bygger på men så länge har man i systematiska undersökningar inte
kunnat påvisa om eller hur man egentligen kan dra nytta av detta.
I  ljuset  av  denna  undersökning  är  min  åsikt  att  VAK  i  varje  fall  inte  kan
rekommenderas för undervisning av det andra inhemska språket. Det ser ut som om
anhängarna av VAK tar en positiv inställning till människor som anses vara kinestetiska
och  en  negativ  inställning  till  det  auditiva.  Det  handlar  om  ett  test  som  ger
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slumpmässiga resultat och delar människor i kreativa, fantasifulla men missförstådda
individer samt kalkylerande analytiker som gynnas av det orättvisa skolsystemet.
Dessutom ger anhängarna av VAK falska råd åt studeranden genom att hävda bl.a. att
"auditiva inlärare" helst inte borde göra anteckningar. VAK:s dragningskraft beror
kanske  på  att  det  ger  enkla  svar  på  komplicerade  frågor  men  det  betyder
nödvändigtvis inte att det är rätta svar.
11.1 REKOMMENDATION TILL VIDARE FORSKNING
Som vidare forskningsämne föreslår jag en utredning om varför människor gynnas av
olika studiestrategier och om det i detta sammanhang kan talas om inlärningsstilar.
Det borde utredas om människor systematiskt föredrar och gynnas av vissa typer av
strategier  och  därefter  om  det  går  att  förutsäga  en  sådan  benägenhet.  En  sådan
undersökning är någonting som ett inlärningsstilsystem kan bygga på men den ska ha
en anknytning till verkliga inlärningssituationer. Som vi redan sett räcker det inte med
att dela människor i olika grupper med hjälp av en enkät vars grunder inte har
undersökts.
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BILAGA 1
Etunimi ja ikä: ____________________________
Ryhmä: _________________________________
Päivämäärä: _____________________________
Anna pisteitä yhdestä kolmeen (1-3) siten, että sinun toimintatapaasi parhaiten kuvaava
vaihtoehto saa kolme pistettä ja heikoimmin kuvaava yhden.
1. Vaatteissani kiinnitän huomioita...
 __ Värien yhteensopivuuteen
 __ Asiallisuuteen
 __ Mukavuuteen
2. Seuraan maailmanmenoa...
__ lukemalla lehtiä
__ kuuntelemalla radiota
__ vähän kaikkialta
3. Taidenäyttelyssä...
__ vain katselen töitä
__ keskustelen töistä
__ koskettelen töitä
4. Uusissa ihmisissä huomioni kiintyy...
__ silmiin
__ ääneen
__ kädenpuristukseen
5. Vapaa-aikanani mielelläni...
__ luen erilaisia kirjoja
__ kuuntelen musiikkia
__ liikun ja teen kädentöitä
6. Pidän kirjoista joissa on....
__ kuvauksia
__ vuorosanoja
__ toimintaa
7. Helpoiten omaksun uutta kun...
__ katselen ja luen
__ kuuntelen asian
__ teen ja kokeilen
8. Työntekoani häiritsee...
__ liikkeet ja epäjärjestys
__ häiriöäänet
__ huonot olosuhteet
9. Pitkästyessäni rupean...
__ katselemaan ympärilleni
__ hyräilemään
__ piirtelemään ja liikkumaan
10. Kun olen autossa...
__ katselen maisemia
__ kuuntelen aina radiota
__ säädän asentoa ja lämmitystä usein
11. Hyvässä palaverissa käytetään paljon...
__ kuvia, kalvoja ja kirjoitettua tietoa
__ puheenvuoroja
__ mukavuutta lisääviä seikkoja
12. Teen päätöksiä sen mukaan mikä minusta...
__ näyttää parhaalta
__ kuulostaa parhaalta
__ tuntuu parhaalta
13. Ilmaisen tunteitani...
__ kasvojen ilmeillä
__ äänensävyillä
__ elehtien
14. Hyvä keino kannustaa oppilasta on...
__ laittaa työ näytille
__ antaa palautetta puhuen
__ onnitella halaten
15. Sisustuksessa on tärkeintä...
__ värit
__ hyvät stereot
__ mukavat huonekalut
16. Kiistatilanteissa pyrin ottamaan selvää...
__ vastapuolen näkökannasta
__ vastapuolen äänenpainoista
__ vastapuolen tunteista
Laske yhteen pisteet kullekin vaihtoehdolle
A-pisteet ________
B-pisteet ________
C-pisteet ________
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BILAGA 2
Ord för Test 1 (SVE)
1a 1b 1c
katt
cykel
man
liten
läsa
röd
ögon
hus
hand
flicka
hund
mamma
solen
bra
gå
skriva
brun
fin
land
pojke
bil
pappa
stor
tycka
tala
grön
boll
gammal
stad
barn
Ord för Test 1 (ENG)
1a 1b 1c
woman
cat
big
dangerous
car
smile
book
computer
foot
flower
hand
shop
positive
green
fish
drink
small
different
eyes
cool
girl
red
snow
beautiful
dog
new
bicycle
cold
house
full
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BILAGA 3
Oppimistyylit
VAK - visuaalinen, auditiivinen, kinesteettinen
1. itsearviointi
Opin kieliä parhaiten (ympyröi yksi)
a  Kuvien ja värien avulla, katsomalla elokuvia vieraskielisellä tekstityksellä, lukemalla
puhujan huulilta, tekemällä tekstiin alleviivauksia, ympyröintejä, nuolia tms. visuaalisia
merkintöjä.
b  Kuuntelemalla äänteitä, äänensävyjä ja sanapainotuksia sekä kuuntelemalla
vieraskielistä puhetta esim. kasetilta, radiosta tai tv:stä sekä musiikkia kuuntelemalla.
c  Liikkumalla ja tekemällä, käyttämällä käsiä, jäljittelemällä tekemistä liikkeillä, hokemalla
vieraskielisiä sanoja ja lauseita sekä kirjoittamalla niitä ylös paperille tai ilmaan.
Nimi ___________________
Ikä ____________________
Kurssi __________________
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BILAGA 4
Nimi:
Kysymyksiä oppimistyylitestistä
1. Mikä on oppimistylisi?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
2. Onko VAK-testi (16 kysymystä ja arviointi asteikolla 3-1) mielestäsi luotettava tapa saada selville
oma oppimistyyli? Ympyröi mieleisesi vaihtoehto:
5 erittäin luotettava
4 melko luotettava
3 en osaa sanoa
2 ei kovin luotettava
1 ei lainkaan luotettava
3. Mitkä ovat ajatuksesi seuraavista sanakokeista?
a) kuva + sana tv-ruudulla
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
b) sanelu, jokainen sana kuullaan kahdesti
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
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c) sanojen pöytään tai ilmaan kirjoittaminen sekä hokeminen
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
4. Kuinka tärkeää on mielestäsi, että oppilaan oma oppimistyyli (visuaalinen - auditiivinen -
kinesteettinen) otettaisiin huomioon koulujen opetuksessa? Ympyröi!
5 erittäin tärkeää
4 melko tärkeää
3 en osaa sanoa
2 ei kovin tärkeää
1 ei lainkaan tärkeää
5. Muuta huomionarvoista.
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
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BILAGA 5
Person           E  n  k  ä  t   1         T  e  s  t   1                 diagnos   Enkät   öv.stämm.
Nr. (gr.)     V    A    K   diagnos     V      A       K  diagnos   godkänd     2        T1    E1
1 (sve) 34 29 33 v 8  9 8 a ej a ja ej
2 (sve) 34 27 35 k 9 7,5 6,5 v ej k ej ja
3 (sve) 36 28 32 v 8,5 8,5 7,5 icke-k ej a ja ej
4 (sve) 29 35 32 a 10 6 10 icke-a ej a ej ja
5 (sve) 33 29 34 k 6,5 8 5 a ej k ej ja
6 (sve) 31 30 35 k 10 7 6,5 v ej k ej ja
7 (sve) 39 27 30 v 9 8 6,5 v ja k ej ej
8 (sve) 34 30 32 v 10 9,5 10 icke-a ja v ja ja
9 (sve) 34 28 34 icke-a 7 6,5 4 v ej v ja ja
10 (sve) 25 33 38 k 7,5 5,5 5 v ej k ej ja
11 (sve) 33 26 37 k 6  7 7 icke-v ej v ej ej
12 (sve) 36 26 34 v 10 10 8 icke-k ej k ej ej
13 (sve) 35 22 39 k 10 9,5 7 v ej v ja ej
14 (sve) 31 30 35 k 8,5 8,5 6 icke-k ej v ja ej
15 (sve) 37 28 31 v 8,5 5,5 8 v ja v ja ja
16 (sve) 39 29 28 v 10 8 7 v ja v ja ja
17 (sve) 33 26 37 k 8,5 9,5 9 a ej k ej ja
18 (sve) 31 33 32 a 7,5 8 10 k ej v ej ej
19 (eng) 35 28 33 v 9,5 8,5 5 v ja a ej ej
20 (eng) 39 29 28 v 8,5 5,5 6 v ja v ja ja
21 (eng) 37 37 22 icke-k 7 7,5 3,5 a ja a ja ja
22 (eng) 33 29 34 k 7,5 8 1,5 a ej v ej ej
23 (eng) 34 29 33 v 7,5 7 8,5 k ej k ja ej
24 (eng) 34 30 32 v 7,5 5 2,5 v ja v ja ja
25 (eng) 28 29 33 k 4,5 3 1 v ej v ja ej
26 (eng) 39 25 32 v 8 6 6 v ja k ej ej
27 (eng) 32 29 35 k 7  6 6 v ej k ej ja
28 (eng) 30 32 34 k 8,5 6,5 4,5 v ej k ej ja
29 (eng) 30 28 38 k 10 7 7 v ej k ej ja
30 (eng) 27 37 32 a 10 7 9 v ej a ej ja
31 (eng) 34 29 33 v 6 7,5 6 a ej v ej ja
32 (eng) 30 32 34 k 7,5 7 6,5 v ej v ja ej
33 (eng) 31 30 35 k 8,5 7,5 4,5 v ej k ej ja
34 (eng) 36 30 30 v 8 6 6 v ja v ja ja
35 (eng) 30 30 36 k 9  6 9 icke-a ja k ja ja
36 (eng) 30 32 34 k 9  8 7 v ej k ej ja
37 (eng) 32 30 34 k 9,5 9 5 v ej v ja ej
38 (eng) 40 30 26 v 9,5 6 6 v ja v ja ja
39 (eng) 37 29 30 v 8,5 8 10 k ej k ja ja
40 (eng) 37 27 32 v 9  9 8 icke-k ej k ej ej
41 (eng) 37 27 32 v 6,5 4 5 v ja v ja ja
42 (eng) 36 29 31 v 9 5,5 6 v ja a ej ej
43 (eng) 44 26 26 v 6,5 6,5 5 icke-k ja icke-a ej ja
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44 (eng) 34 29 33 v 8 7,5 5 v ja k ej ej
45 (eng) 35 26 35 icke-a 6 5,5 4 v ej k ej ja
46 (eng) 27 34 35 k 2 0,5 1,5 v ej k ej ja
47 (eng) 32 25 39 k 5 3 3,5 v ej a ej ej
48 (eng) 34 30 32 v 10 6,5 5,5 v ja v ja ja
49 (eng) 30 32 34 k 6 2,5 6 icke-a ej k ja ja
50 (eng) 32 26 38 k 4  4 3 icke-k ej a ja ej
51 (eng) 29 28 39 k 9 5 6,5 v ej k ej ja
52 (eng) 31 32 33 k 8,5 6,5 7 v ej a ej ej
53 (eng) 45 27 24 v 8 5,5 3,5 v ja v ja ja
54 (eng) 34 30 32 v 6,5 2,5 5 v ja k ej ej
55 (eng) 34 28 34 icke-a 7,5 5 5 v ja v ja ja
56 (eng) 38 30 28 v 7 7,5 4,5 a ej k ej ej
57 (eng) 41 28 27 v 9 8,5 5,5 v ja k ej ej
58 (eng) 33 29 34 k 8,5 9,5 7,5 a ej v ej ej
59 (eng) 34 31 31 v 9 9 7,5 icke-k ja v ja ja
60 (eng) 32 27 37 k 9 8 6,5 v ej k ej ja
61 (eng) 42 27 27 v 7,5 10 7,5 a ej v ej ja
62 (eng) 26 29 41 k 9 10 3,5 a ej v ej ej
Förklaring:
Kolumn 1 (till vänster): Försökpersons nummer och grupp i SVE eller ENG.
Kolumn 2: resultatet för den visuella modaliteten i Enkät 1.             tydliga skillnader
Kolumn 3: resultatet för den auditiva modaliteten i Enkät 1.            är markerade med
Kolumn 4: resultatet för den kinestetiska modaliteten i Enkät 1.      fet stil (se 10.x)
Kolumn 5: den allmänna diagnosen av Enkät 1.
Kolumn 6: resultatet för den visuella modalitetenl i Test 1. överensstämmelse med
Kolumn 7: resultatet för den auditiva modaliteten i Test 1. tydliga skillnader är
Kolumn 8: resultatet för den kinestetiska modaliteten i Test 1. markerade med fet stil.
Kolumn 9: den allmänna diagnosen av Test 1.
Kolumn 10: överensstämmelse mellan diagnosen av Enkät 1 och Test 1.
Kolumn 12: självdiagnos (Enkät 2)
Kolumn 13: överensstämmelse mellan Test 1 och Enkät 2.
Kolumn 14: överensstämmelse mellan Enkät 1 och Enkät 2.
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BILAGA 6
Enkät 1 visuell * Test 1 visuell Crosstabulation
Test 1 visuell Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
visuell
1,00 Count 1 1 11 13
% within Enkät 1 visuell 7,7% 7,7% 84,6% 100,0%
2,00 Count 2 3 12 17
% within Enkät 1 visuell 11,8% 17,6% 70,6% 100,0%
3,00 Count 3 4 25 32
% within Enkät 1 visuell 9,4% 12,5% 78,1% 100,0%
Total Count 6 8 48 62
              % within Enkät 1 visuell 9,7% 12,9% 77,4% 100,0%
Enkät 1 auditiv * Test 1 auditiv Crosstabulation
Test 1 auditiv Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
auditiv
1,00 Count 15 13 15 43
% within Test 1 auditiv 68,2% 59,1% 83,3% 69,4%
2,00 Count 5 8 2 15
% within Test 1 auditiv 22,7% 36,4% 11,1% 24,2%
3,00 Count 2 1 1 4
% within Test 1 auditiv 9,1% 4,5% 5,6% 6,5%
Total Count 22 22 18 62
              % within Test 1 auditiv 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Enkät 1 kinestetisk * Test 1 kinestetisk Crosstabulation
Test 1 kinestetisk Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
kinestetisk
1,00 Count 10 1 0 11
% within Test 1
kinestetisk 23,3% 9,1% ,0% 17,7%
2,00 Count 11 5 5 21
% within Test 1
kinestetisk 25,6% 45,5% 62,5% 33,9%
3,00 Count 22 5 3 30
% within Test 1
kinestetisk 51,2% 45,5% 37,5% 48,4%
Total Count 43 11 8 62
               % within Test 1
kinestetisk 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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BILAGA 7
Case Processing Summary
Crosstabs
Enkät 1 visuell * Test 1 visuell Crosstabulation
Test 1 visuell Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
visuell
1,00 Count 1 1 11 13
Expected Count 1,3 1,7 10,1 13,0
2,00 Count 2 3 12 17
Expected Count 1,6 2,2 13,2 17,0
3,00 Count 3 4 25 32
Expected Count 3,1 4,1 24,8 32,0
Total Count 6 8 48 62
               Expected Count 6,0 8,0 48,0 62,0
Chi-Square Tests
Value df
Asymp. Sig.
(2-sided)
Pearson Chi-Square ,898(a) 4 ,925
Likelihood Ratio ,914 4 ,923
Linear-by-Linear
Association ,046 1 ,830
N of Valid Cases
62
a  6 cells (66,7%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 1,26.
Symmetric Measures
Value
Asymp.
Std.
Error(a)
Approx.
T(b) Approx. Sig.
Measure of Agreement Kappa ,023 ,085 ,277 ,782
N of Valid Cases 62
a  Not assuming the null hypothesis.
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
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Crosstabs
Enkät 1 auditiv * Test 1 auditiv Crosstabulation
Test 1 auditiv Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
auditiv
1,00 Count 15 13 15 43
Expected Count 15,3 15,3 12,5 43,0
2,00 Count 5 8 2 15
Expected Count 5,3 5,3 4,4 15,0
3,00 Count 2 1 1 4
Expected Count 1,4 1,4 1,2 4,0
Total Count 22 22 18 62
Expected Count 22,0 22,0 18,0 62,0
Chi-Square Tests
Value df
Asymp. Sig.
(2-sided)
Pearson Chi-Square 3,869(a) 4 ,424
Likelihood Ratio 3,987 4 ,408
Linear-by-Linear
Association ,845 1 ,358
N of Valid Cases
62
a  4 cells (44,4%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 1,16.
Symmetric Measures
Value
Asymp.
Std.
Error(a)
Approx.
T(b) Approx. Sig.
Measure of Agreement Kappa ,056 ,082 ,722 ,470
N of Valid Cases 62
a  Not assuming the null hypothesis.
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
Crosstabs
Enkät 1 kinestetisk * Test 1 kinestetisk Crosstabulation
Test 1 kinestetisk Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
kinestetisk
1,00 Count 10 1 0 11
Expected Count 7,6 2,0 1,4 11,0
2,00 Count 11 5 5 21
Expected Count 14,6 3,7 2,7 21,0
3,00 Count 22 5 3 30
Expected Count 20,8 5,3 3,9 30,0
Total Count 43 11 8 62
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               Expected Count 43,0 11,0 8,0 62,0
Chi-Square Tests
Value df
Asymp. Sig.
(2-sided)
Pearson Chi-Square 6,148(a) 4 ,188
Likelihood Ratio 7,267 4 ,122
Linear-by-Linear
Association ,165 1 ,684
N of Valid Cases
62
a  5 cells (55,6%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 1,42.
Symmetric Measures
Value
Asymp.
Std.
Error(a)
Approx.
T(b) Approx. Sig.
Measure of Agreement Kappa ,059 ,058 ,979 ,327
N of Valid Cases 62
a  Not assuming the null hypothesis.
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
Bilaga 8
Crosstabs
Enkät 1 visuell * Test 1 visuell Crosstabulation
Test 1 visuell Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
visuell
1,00 Count 0 1 3 4
Expected Count ,4 ,5 3,1 4,0
2,00 Count 2 0 5 7
Expected Count ,7 ,9 5,4 7,0
3,00 Count 1 3 15 19
Expected Count 1,9 2,5 14,6 19,0
Total Count 3 4 23 30
        Expected Count 3,0 4,0 23,0 30,0
Chi-Square Tests
Value df
Asymp. Sig.
(2-sided)
Pearson Chi-Square 4,708(a) 4 ,319
Likelihood Ratio 5,227 4 ,265
Linear-by-Linear
Association
,148 1 ,701
- 81 -
N of Valid Cases 30
a  7 cells (77,8%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,40.
Symmetric Measures
Value
Asymp.
Std.
Error(a)
Approx.
T(b) Approx. Sig.
Measure of Agreement Kappa -,064 ,088 -,481 ,630
N of Valid Cases 30
a  Not assuming the null hypothesis.
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
Crosstabs
Enkät 1 auditiv * Test 1 auditiv Crosstabulation
Test 1 auditiv Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
auditiv
1,00 Count 10 4 6 20
Expected Count 8,7 5,3 6,0 20,0
2,00 Count 3 4 2 9
Expected Count 3,9 2,4 2,7 9,0
3,00 Count 0 0 1 1
Expected Count ,4 ,3 ,3 1,0
Total Count 13 8 9 30
        Expected Count 13,0 8,0 9,0 30,0
Chi-Square Tests
Value df
Asymp. Sig.
(2-sided)
Pearson Chi-Square 4,328(a) 4 ,363
Likelihood Ratio 4,281 4 ,369
Linear-by-Linear
Association
,917 1 ,338
N of Valid Cases 30
a  6 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,27.
Symmetric Measures
Value
Asymp.
Std.
Error(a)
Approx.
T(b) Approx. Sig.
Measure of Agreement Kappa ,195 ,126 1,680 ,093
N of Valid Cases 30
a  Not assuming the null hypothesis.
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
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Crosstabs
Enkät 1 kinestetisk * Test 1 kinestetisk Crosstabulation
Test 1 kinestetisk Total
1,00 2,00 3,00
Enkät 1
kinestetisk
1,00 Count 9 1 0 10
Expected Count 6,7 2,3 1,0 10,0
2,00 Count 3 2 1 6
Expected Count 4,0 1,4 ,6 6,0
3,00 Count 8 4 2 14
Expected Count 9,3 3,3 1,4 14,0
Total Count 20 7 3 30
        Expected Count 20,0 7,0 3,0 30,0
Chi-Square Tests
Value df
Asymp. Sig.
(2-sided)
Pearson Chi-Square 3,965(a) 4 ,411
Likelihood Ratio 5,010 4 ,286
Linear-by-Linear
Association
2,564 1 ,109
N of Valid Cases 30
a  7 cells (77,8%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,60.
Symmetric Measures
Value
Asymp.
Std.
Error(a)
Approx.
T(b) Approx. Sig.
Measure of Agreement Kappa ,172 ,100 1,687 ,092
N of Valid Cases 30
a  Not assuming the null hypothesis.
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
